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Sammendrag 
Temaet for denne oppgaven er bruken av samfunnsfaglige begreper i undervisningen i 
samfunnskunnskap. Problemstillingen er som følger: ” Hvordan introduserer læreren i 
programfaget Politikk og menneskerettigheter sentrale fagbegreper - og hva kan lærerens 
begrepsbehandling bety for elevenes erfaring av undervisningen?” Fagbegrepene utgjør en 
viktig del av all samfunnskunnskap, og spesielt i samfunnsfagene i den videregående skole. 
Formålet med denne oppgaven er å bidra med kunnskap om klasseromspraksis i 
samfunnskunnskap og om mulige betydninger av lærerens rolle i klasserommet. Slik 
kunnskap kan benyttes i lærerutdanning og av skoleledere og lærere for å bevisstgjøre seg sin 
egen praksis og eventuelt ta grep for å endre eller forbedre denne generelt sett eller på 
bestemte områder. Det er gjort svært lite klasseromsforskning i samfunnskunnskap, og slik 
forskning har ikke blitt benyttet i denne oppgaven. Heller brukes viktige bidrag fra teorien for 
å belyse og diskutere empirien. David P. Ausubel og Lev S. Vygotsky er de mest sentrale 
teoretikerne. 
Denne undersøkelsen er en kvalitativ observasjonsstudie med et delvis fenomenologisk 
utgangspunkt. Min rolle i klasserommet var som tilstedeværende observatør, det vil si at jeg 
var ikke-deltakende i undervisningen. Empirien som utgjør utgangspunktet i oppgaven er 
innhentet via observasjonsstudier i en klasse ved en norsk videregående skole, i tillegg til 
samtaler med klassens faglærer i faget Politikk og menneskerettigheter. Lydopptak og 
feltnotater utgjør dokumentasjonen fra undersøkelsen. Analysen tar utgangspunkt i kategorier 
basert på mønstre i datamaterialet, og en pendling mellom teori og empiri 
De samfunnsfaglige begrepene er sentrale for undervisningen i samfunnskunnskap, og denne 
oppgaven viser både muligheter og utfordringer når det gjelder det å undervise både i og med 
disse begrepene. Undersøkelsen gir ikke grunnlag for brede konklusjoner og store funn. Den 
bidrar imidlertid til å belyse viktige didaktiske spørsmål sammen med sentral teori. Samtidig 
fører diskusjonene av empiri og teori til at nye spørsmål stilles. Noen av disse spørsmålene er 
forsøkt besvart i oppgaven, andre står igjen til andre forskningsprosjekter. Empirien i denne 
oppgaven viser betydningen av læreren og hans eller hennes hensikter og valg både for 
hvordan undervisningen forløper og hvordan elevene erfarer undervisningen. Lærerens språk 
er særlig viktig for undervisningen og for begrepslæringen, og går som en rød tråd gjennom 
hele oppgaven. 
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1 Innledning 
1.1 Begrunnelser og motivasjon 
Det snakkes mye om skolen overalt. Alle er på én eller flere måter knyttet til skolen og berørt 
av hva som skjer der. Skolen er en omfattende og svært viktig institusjon i samfunnet vårt og 
den er både et verktøy for og et resultat av samfunnsutviklingen. Skolen, lærerne og elevene 
havner ofte i hardt vær fordi undersøkelser viser at vi ikke er så gode i norsk skole som det vi 
mener vi bør være. Samtidig er vi klar over at mye av kritikken bidrar til å forverre de 
problemene, eller utfordringene, vi har, ved å stemple elever som late og umotiverte og lærere 
som for svake faglig og pedagogisk og som dårlige klasseledere. Dette er i seg selv en god 
begrunnelse for å gjøre klasseromsstudier. For å finne ut av hvor landet virkelig ligger, hva 
som kan bedres og hvordan, trenger vi kunnskap om det som faktisk skjer i norske klasserom. 
De som formulerer politikken trenger det, skolene trenger det og didaktikken trenger det. Det 
eksisterer lite klasseromsforskning i samfunnskunnskap i Norge. Samfunnskunnskap er også 
et relativt nytt fagområde i skolen, skilt ut av historie og lagt til deler av 
samfunnsvitenskapene og inspirert av hendelsene som ledet opp til, forløpet til og 
konsekvensene av den andre verdenskrig. Ett viktig element samfunnsvitenskapene bringer 
med seg inn i samfunnsfagene i skolen er de samfunnsvitenskapelige, eller samfunnsfaglige, 
begrepene. Disse utgjør byggesteinene i faget. Det er begrepene som gjør oss i stand til å 
snakke om forhold, institusjoner og prosesser i samfunnet, og kunnskap om hvordan 
begrepene brukes i klasserommet er derfor viktig. Slik kunnskap kan brukes av lærere, 
lærerutdannere, lærerstudenter og andre, for eksempel foreldre til barn og unge i skolen. 
 
1.2 Problemstilling og formål 
Denne oppgaven handler om undervisning i samfunnskunnskap, og mer spesifikt i 
programfaget Politikk og menneskerettigheter. Det dreier seg her om de samfunnsfaglige 
begrepene, læreren, språket og elevenes erfaringer. Betydningen av læreren framheves i denne 
oppgaven, og sentralt står lærerens undervisning i og med begrepene og interaksjonen med 
elevene når det gjelder disse. Hovedproblemstillingen i denne oppgaven er: 
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Hvordan introduserer læreren i programfaget Politikk og menneskerettigheter sentrale 
fagbegreper - og hva kan lærerens begrepsbehandling bety for elevenes erfaring av 
undervisningen? 
 
Fordi min undersøkelse er basert på observasjon og samtaler med læreren, ikke intervjuer med 
elevene, bruker jeg ordet ”erfaring” i problemstillingen. Det dreier seg om elevenes erfaringer 
slik de kommer til uttrykk i klasserommet, både i elevenes egne arbeider og i deres 
interaksjon med læreren. I analysen er det transkripsjoner av lærerens muntlige interaksjon 
med elevene som danner utgangspunktet for diskusjon og analyse. Problemstillingens 
hvordan-spørsmål antyder at oppgaven til en viss grad er deskriptiv. Grunnen til dette valget 
er at det fra før er gjort relativt lite klasseromsforskning i samfunnskunnskap i Norge, slik at 
det er nødvendig å opparbeide seg mer kunnskap om praksis på dette feltet. Undersøkelsen 
hadde hele tiden et eksplorerende utgangspunkt. Det andre spørsmålet i problemstillingen 
indikerer diskusjon med basis i den innsamlede empirien. De to delspørsmålene besvares hele 
tiden i sammenheng, det vil si at analysedelen av oppgaven hele tiden både er beskrivende og 
diskuterende. 
 
Det er særlig to teoretikere som står sentralt i denne oppgaven. Den ene er Lev S. Vygotsky, 
en svært kjent psykolog hvis viktigste bidrag her er utvikling og læring, forholdet mellom 
språk og tanke og utviklingen av spontane og vitenskapelige begreper. Den andre, også en 
psykolog, er David P. Ausubel. Hans teori om læring og lagring av kunnskap brukes aktivt 
gjennom oppgaven. I tillegg spiller Elliot Eisner, Edward Sapir og Benjamin Whorf med i 
deler av analysen. Det er disse teoriene som former rammen rundt oppgaven. 
 
Empirien til denne oppgaven ble innhentet primært gjennom observasjonsstudier i én 
elevgruppe ved en norsk videregående skole. I tillegg til observasjonsmaterialet bidrar 
samtaler med læreren, hovedinformanten, til analysen. 
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Formålet med denne undersøkelsen er å bidra med kunnskap om hvordan forholdene for 
læring er i norske klasserom, og mer spesifikt hvordan de samfunnsfaglige begrepene 
behandles i samfunnskunnskap. De teoretiske diskusjonene setter empirien i et utvidet 
perspektiv, og løfter analysen opp fra det som kun gjelder én lærer og én elevgruppe, til å 
være aktuell for andre lærere og elevgrupper. Noen av spørsmålene som stilles underveis i 
oppgaven er: Hvilken betydning har lærerens språk for elevene? I hvor stor grad bør begreper 
problematiseres og nyanseres? Hvordan knytter læreren fagstoffet til elevenes hverdag og 
interesser? Hva slags spørsmål stiller læreren elevene, og hvilken betydning har lærerens 
spørsmål? 
 
1.3 Reiserute 
Kapittel 2 skisserer det teoretiske rammeverket for oppgaven. Brorparten av kapitlet vies 
David Ausubels og Lev Vygotskys teorier om kunnskap og læring. I tillegg presenteres kort 
hovedinnholdet i Sapir-Whorf-hypotesen som knyttes til et kjent utsagn av Ludwig 
Wittgenstein. Noe plass brukes også på Elliot Eisner og hans oppfatning av forholdet mellom 
kognisjon og emosjon og hva kunnskap er. 
 
I kapittel 3 presenterer og diskuteres det metodiske opplegget for undersøkelsen, 
forskningsspørsmål, forskningsdesign, reliabilitet og validitet. Problemstillinger som angår 
observasjonsstudier, forskerrollen og tolkning av empiri er særlig viktige her.  
 
Kapittel 4 er analysedelen av oppgaven, og temaene her er basert på analysekategoriene. 
Kapitlet er delt inn i fire delkapitler. Den første delen, 4.1, er en kort oversikt over empirien 
som er samlet inn og som danner grunnlaget for oppgaven. I den andre delen, 4.2, handler det 
om lærerens språk i klasserommet. Her undersøkes lærerens rolle som språklig rollemodell, 
problematisering og nyansering av begreper, og lærerens språklige tilpassing til elevene. Den 
tredje delen, 4.3, tar for seg lærerens bruk av aktuelle eksempler i undervisningen og hvordan 
han forsøker å knytte disse og lærestoffet til elevenes erfaringer og livsverden. I det fjerde og 
siste delkapitlet av analysen, 4.4, diskuteres betydningen av lærerens henvendelser til elevene 
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og elevenes muligheter til å få verbalisere ny og eksisterende kunnskap. Teorienes 
forklaringsverdi i forhold til virkeligheten slik den kommer fram i empirien tas også opp her. 
 
Helt til slutt i oppgaven, i kapittel 5, kommer en kort avslutning og konklusjon. Her viser jeg 
til viktige diskusjoner og spørsmål fra analysedelen av oppgaven, og oppfordrer til mer 
forskning på det feltet dette studiet har tatt for seg spesielt, og i samfunnskunnskap mer 
generelt. 
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2 Teoretisk rammeverk 
I dette kapitlet presenteres de litterære bidragene som har vært viktigst for denne oppgaven. 
En god del av teorien som benyttes handler om begreper og begrepslæring. Derfor starter 
dette kapitlet med en kort redegjørelse for forholdet mellom det norske ordet begrep og det 
engelske concept. Oppgavens begrensninger når det gjelder omfang gjør at det ikke er plass til 
å gå gjennom de litterære bidragene i sin helhet. Forholdet mellom litteraturen og empirien 
diskuteres nærmere i oppgavens analysedel. 
 
2.1 Om begreper og concepts 
I denne oppgaven blir ordet ”begrep” brukt svært ofte, og det er her snakk om 
samfunnsfaglige begreper, som demokrati, sivile rettigheter og kulturrelativisme. Store norske 
leksikon definerer ordet ”begrep” på denne måten: 
 
er, i betydningen allmennbegrep, en bestemmelse (egenskap, trekk, kjennetegn) eller et 
kompleks av bestemmelser som karakteriserer eller avgrenser, altså definerer, en klasse av 
ting. 
 
Den norske definisjonen av ordet viser til noe konkret og bestemt, det handler om at noen 
bestemmelser karakteriserer ”en klasse av ting”. Samfunnsfaglige begreper er ikke alltid like 
konkrete og like lette å klassifisere som disse allmennbegrepene. Når man oversetter ”begrep” 
til engelsk, velger en gjerne å bruke ordet ”concept”. Disse ordene har ikke identisk 
betydning. Én av grunnene til det er at ”concept” er bredere og omfatter mer enn ”begrep” 
gjør. En annen grunn er at det engelske ordet ofte viser til noe mer abstrakt enn det norske. 
Cambridge Dictionaries Online definerer ”concept” svært kort, som ”a principle or idea.” 
Merriam Webster noe mer detaljert i sin definisjon: 
 
1 : something conceived in the mind : thought, notion 
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2 : an abstract or generic idea generalized from particular instance 
 
I samfunnskunnskap kan et begrep være begge disse formene for ”concept”. Noen begreper er 
konkrete og klassifiserbare, andre er abstrakte. Begge typer fungerer som verktøy for å kunne 
snakke om forhold i samfunnet.  
 
Når David Ausubel og Lev Vygotsky, to psykologer som står sentralt i oppgavens teoretiske 
rammeverk, snakker om begreper eller concepts, handler det stort sett om betydningen av 
begreper i læring og om utvikling av språk og tanke hos barn. Mye av det se sier er relevant 
for temaene som diskuteres i denne oppgaven. David Ausubel sier blant annet dette om 
concepts: 
 
Concepts may be defined as objects, events, situations, or properties that possess 
common criterial attributes and are designated by the same sign or symbol. […] Despite 
diversity along dimensions other than those characterizing the criterial attributes shared by 
all members of the category. 
 
Ausubels definisjon likner altså mer på den norske definisjonen av “begrep” enn på 
Cambridges og første del av Merriam Websters. Når Ausubel snakker om ideer og abstrakte 
prinsipper, kaller han det for ”propositions”, som kan bety omtrent det samme som idé, tese, 
argument, utsagn, eller begrep. 
 
2.2 Læreplan og kompetansemål 
Læreplanen har stor innflytelse på innholdet i undervisningen i ethvert fag. Etter 
kompetansemålenes inntreden har det også blitt lettere for lærere å inkludere læreplanen i 
undervisningen og gjøre elevene kjent med målene. Læreplanen i programfaget Politikk, 
individ og samfunn består av 27 kompetansemål for faget Politikk og menneskerettigheter 
(heretter forkortet Pol-mr). Mange av disse målene krever at elevene skal tolke, drøfte, gjøre 
rede for, beskrive og sammenlikne ulike forhold som har å gjøre med internasjonal politikk, 
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menneskerettighetenes verdigrunnlag og menneskerettigheter i politisk praksis. For å kunne 
gjøre dette på grunnutdanningens høyeste nivå er elevene helt avhengige av ulike verktøy og 
byggesteiner. Vitenskapelige begreper er slike uunnværlige byggesteiner. Samfunnsfag 
fokuseres tidlig mot fagbegreper, og det er disse som er inngangsporten til læring om 
samfunnet i skolen. Kompetansemålene er selv fulle av slike begreper, for eksempel verdier, 
holdninger, institusjon, makt, demokrati, politisk aktør, minoritet, verdenssamfunnet og sivile 
og politiske rettigheter (URL Utdanningsdirektoratet a)). Dette er ikke utvetydige begreper, 
og for at elevene skal kunne det de skal ifølge kompetansemålene, kreves det at undervisning 
i og med begrepene utgjør en relativt stor del av undervisningen i faget.  
 
I læreplanens Formål for Politikk, individ og samfunn sies det blant annet at faget skal 
”stimulere den enkelte til å tenke, forstå og reflektere over samspillet mellom individ og 
samfunn” og at det er et ”allmenndannende fag som skal stimulere til engasjement og 
demokratisk deltakelse gjennom arbeid med verdi- og samfunnsspørsmål” (URL 
Utdanningsdirektoratet, b)). Ordene ”begrep” eller ”samfunnsfaglige begreper” er ikke nevnt 
her. En grunn til dette kan være at de samfunnsfaglige begrepene er en så sentral del av alle 
fagområder, at de undervises indirekte hele tiden. Avhengig av læreren og temaet kan man 
allikevel ende opp med at læreplanen bare dekker det å undervise med begrepene, og ikke i, 
det vil si at læreren bruker begrepene i undervisningen, men ikke bruker tid på selve 
begrepslæringen. 
  
2.3 Lev S. Vygotsky 
Lev Semjonovitsj Vygotsky er en ofte sitert psykolog, som ved slutten av sitt 37 år gamle liv 
etterlot seg 274 større og mindre arbeider (Vygotskij 2001: 7, innledning av Arne Skodvin). 
Boken Tenkning og tale, som var hans siste, vurderes av mange som hans hovedverk. Denne 
boken omhandler temaer som den menneskelige bevissthet og språkbruk og begrepsdannelse, 
og den var et forsøk på å sammenfatte de viktigste synspunktene han hadde kommet fram til, 
særlig de siste ti årene av sitt liv. Uttrykket ”den proksimale utviklingssone” har blitt særlig 
populært, og selv om det ikke er et hovedpunkt i boken, skinner det gjennom i mange av de 
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andre temaene. Vygotsky har nemlig mye annet å by på når det gjelder menneskets utvikling 
og utvikling av språk, tanke og kunnskap, og i det følgende vil jeg presentere noe av dette. 
 
Vygotsky om språk og tanke 
Hovedideen i kapitlet Thought and word er at forholdet mellom tanke og ord ikke er en ting 
eller et objekt, ”men en prosess, en kontinuerlig bevegelse frem og tilbake fra tanke til ord og 
fra ord til tanke” (Vygotskij 2001: 190). Tanke og språk er altså to forskjellige systemer, 
ellers kunne det ikke vært et forhold og en pendling mellom dem. Samtidig er tenkning og 
tale nært knyttet sammen. Forholdet mellom dem utvikler seg i følge Vygotsky i stadier. 
Disse stadiene har ikke med alder å gjøre (jf. Piagets stadier), men med funksjonell utvikling 
(ibid.). Utvikling og bevegelse er karakteristisk for tanken. Tankestrømmene våre 
virkeliggjøres som indre bevegelser mellom ulike nivå, og som en overgang fra tanke til ord 
og fra ord til tanke. Denne bevegelsen er kontinuerlig. Tanken uttrykkes ikke, men etableres 
og fullbyrdes i ordet. Samtidig påpeker Vygotsky at det er forskjeller mellom tanke og tale. 
Det vi sier er ikke et speilbilde av tankestrukturen vår. Tanken restruktureres hele tiden mens 
den omformes til tale (Hesby 2009: upublisert oppgaveløsning). 
 
Begrepsdannelse 
Vygotsky og hans kollegaer gjennomførte vitenskapelige undersøkelser for å se hvordan 
vitenskapelige og spontane, eller hverdagslige, begreper utvikler seg hos barnet. De 
metodiske beskrivelsene er dessverre mangelfulle (eller nesten manglende). De første dataene 
viste at den bevisste forståelsen av stoffet brukt i forsøket lå på et høyere nivå når det gjaldt 
de vitenskapelige begrepene enn når det gjaldt de spontane. Det kunne med andre ord se ut 
som om barna forsto innholdet i og avgrensningen til de vitenskapelige begrepene bedre enn 
ved de spontane, som framstod som mer uklare for dem. En økende kunnskapsbase støtter en 
jevn økning av vitenskapelig tenkning, som igjen virker positivt inn på utviklingen av spontan 
tenkning (Vygotsky 1986: 147-148). Med mer kunnskap tilgjengelig blir det lettere for barnet 
å få klarhet i og mer bevissthet om betydningen av de hverdagslige begrepene. Vygotsky 
hevder at i utviklingen av vitenskapelig tenkning spiller språklig definisjon av et begrep, gitt 
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av lærer, lærebok, eller liknende, hovedrollen. Når denne definisjonen brukes systematisk 
føres den gradvis fra det abstrakte til konkrete fenomener. Utviklingen av spontane begreper 
har ingen systematikk, hevder Vygotsky, og den beveger seg fra de konkrete fenomen og opp 
til generaliseringer (ibid.: 148). Denne bevegelsen kan imidlertid oppfattes som en slags 
systematikk, selv om den ikke er styrt på samme måte som i en læringssituasjon med 
vitenskapelige begreper i skolen. Vitenskapelige begreper utvikler seg før spontane begreper 
fordi de drar fordel av samarbeidet mellom barnet og en lærer og systematikken i dette 
arbeidet. Vygotsky hevder at fremgang i utviklingen av vitenskapelige begreper viser seg ved 
at årsakstenkningen blir stadig mer relativ og at barnet oppnår en økende frihet i tenkningen 
med vitenskapelige begreper. Et forsøk på en konkretisering av hva dette betyr, er at når 
barnets årsakstenkning blir mer relativ, kan det lettere kan danne abstraksjoner og løsne den 
sterke forbindelsen mellom et begrep og en konkret situasjon, hendelse eller et bestemt objekt 
som ofte kjennetegner tidlig begrepslæring. For eksempel vil et barn knytte ordet ”bror” til sin 
egen bror, eller det at man selv er bror til noen. Først senere kommer barnet fram til ”en 
definisjon som er utformet i begreps form” (Vygotskij 2001: 144) og som kan brukes på flere 
måter og i ulike sammenhenger. 
 
En annen konklusjon er at utviklingen av vitenskapelige og spontane begreper går i 
forskjellige retninger, men prosessene henger allikevel tett sammen (ibid.: 194). Utviklingen 
av et spontant begrep må ha nådd et visst nivå før barnet klarer å absorbere et vitenskapelig 
begrep som er knyttet til det. For eksempel, sier Vygotsky, kan historiske begreper bare 
begynne å utvikle seg når barnets hverdagsbegreper for hva fortid er, når hans og hans 
nærmestes liv passer inn i den enkle generaliseringen ”in the past and now” (ibid.). Mens det 
sakte jobber seg oppover, rydder hverdagsbegrepet vei for det vitenskapelige begrepet og 
dettes utvikling nedover. Vitenskapelige begreper sørger for strukturer for den oppadgående 
utviklingen til barnets spontane begreper mot bevissthet og bevisst bruk. Det kan imidlertid se 
ut som om denne konklusjonen ikke henger helt sammen med den som presenteres i det 
forrige avsnitt, der Vygotsky gjør det klart at de vitenskapelige begrepene utvikles før de 
hverdagslige. 
 
10 
 
Utvikling av språklig tenkning 
Vygotsky var spesielt opptatt av menneskets utvikling og av dets høyere mentale funksjoner. 
Han gjorde det han kaller genetisk analyse til selve grunnlaget for studier av menneskesinnet, 
fordi han mente at det er mulig å forstå mange aspekter ved mentale prosesser bare dersom 
man forstår deres opprinnelse og de endringene de har gått gjennom (Wertsch 1991: 19). 
Vygotsky mente at det er fire former for slik psykologisk utvikling, Wertsch kalte disse for 
genetiske områder, eller genetic domains (ibid.: 20). Vygotskys hovedfokus var på individets 
utvikling, ontogenese, spesielt på barnets utvikling, men analysen dekker også andre områder. 
Fylogenese handler om menneskets biologiske utvikling, og Vygotsky var særlig inspirert av 
Darwin og Engels på dette området. Innenfor fylogenesen var Vygotsky mest opptatt av 
menneskets evne til problemløsing, og særlig problemløsing ved hjelp av verktøy. Dette 
forholdet mellom biologiske prosesser på den ene side og historiske, kulturelle og 
institusjonelle faktorer på den annen, er også en nødvendig del av en sosiokulturell tilnærming 
til læring og utvikling, og spiller en sentral rolle i Vygotskys tekster. Sosiokulturell historie 
var et annet område som var sentralt for Vygotsky, og her var han også blant annet motivert 
av marxistiske tekster, først og fremst Marx’ egne. Sosiokulturell historie dreier seg om 
samfunnets historiske utvikling. Det som innenfor dette området er drivkreftene bak 
utviklingen av høyere mentale funksjoner hos mennesket var perfeksjoneringen av arbeidet og 
av atferd gjennom bruk av språk og andre tegnsystemer (ibid.: 21-23). Det siste genetiske 
området, eller den siste formen for psykologisk utvikling, kalles mikrogenese. Det er dette 
området som er mest relevant for denne oppgaven. Vygotsky arbeidet med to typer 
mikrogenetisk utvikling. Den første typen gjelder mentale prosesser som viser seg særlig når 
en person forberedes til deltakelse i et eksperiment. Den andre typen, og den som er relevant 
her, gjelder utfoldelsen av én psykologisk hendelse (for eksempel forståelse av noe) ofte i 
løpet av sekunder eller millisekunder. Det var under denne overskriften Vygotsky undersøkte 
prosessene involvert i overgangen fra tanke til tale (ibid.: 23). Vygotsky selv brukte ikke 
betegnelsen ”mikrogenese” og hans elev Wertsch skriver svært lite om dette genetiske 
området. Men det er mulig å lese noe om dette ut av det Vygotsky skriver om the zone of 
proximal development og språklig utvikling mot slutten av boka Thinking and speech 
(Skodvin 1998: 246). Hovedpoenget er at genese også kan være en sekvens på noen minutter 
eller sekunder. Målet med sekvensen må være å utvikle forståelse hos eleven. Det må være en 
introdusering av verktøy (en forklaring, definisjon eller et eksempel). Elevene må bruke dette 
verktøyet i eget arbeid, gjerne med veiledning fra en lærer. Her handler det om det 
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interpsykiske. Deretter må læreren trekke seg tilbake og vurdere i hvilke grad eleven har 
forstått læringsoppgaven. Spørsmålet er hva eleven har tatt opp i seg og gjort til egne 
erfaringer, det intrapsykiske. Traff læreren eleven med sine eksempler, spørsmål og 
forklaringer? 
 
Betydningen av aktivitet 
Vygotsky og hans medarbeideres tilnærming var erklært marxistisk ved at den hadde et 
historisk perspektiv på menneskelig utvikling. For disse kulturhistorikerne var det unaturlig å 
studere aktivitet isolert, fordi de i sin tilnærming tok utgangspunkt i ”menneskets materielle 
vekselvirkning med omverdenen” og fordi den la til grunn ”et dialektisk perspektiv på 
forholdet mellom ytre aktivitet og indre psykiske funksjoner” (Vygotskij 2001: 9, innledning 
av Arne Skodvin). Kulturelle verktøy er en viktig del av den menneskelige aktiviteten, og 
mediert, eller formidlet, aktivitet er et nøkkelbegrep. Mediering kan for det første skje ved 
hjelp av et redskap som er utviklet for å utføre aktiviteten. Når man lærer seg å bruke 
verktøyet, tilegner en seg samtidig aktiviteten som redskapet er ment for. På denne måten 
formidler verktøyet aktiviteten (ibid.). For det andre kan en aktivitet medieres ved hjelp av 
tegn mellom de som deltar sammen i en bestemt aktivitet. Språket gjenspeiler aktiviteten 
mentalt hos deltakerne, og kan på denne måten også formidle aktiviteten. 
 
2.4 David P. Ausubel 
David Paul Ausubel (1918 - 2008) var en amerikansk psykolog. I boken The acquisition and 
retention of knowledge – A cognitive view, ønsker Ausubel å presentere en kognitiv teori om 
meningsfull, i motsetning til såkalt mekanisk, læring. Hovedideen er at tilegnelse og lagring 
av kunnskap (særlig verbal kunnskap) er et produkt av en aktiv og interaktiv prosess mellom 
undervisningsmateriell og relevante ideer i den lærendes kognitive struktur, der det nye stoffet 
kan knyttes til denne (Ausubel 2000: ix). Dette kan også kalles strukturelle forbindelser eller 
kognitive broer. Som Ausubel, vil jeg starte med å gi en kort presentasjon av noen av de mest 
sentrale begrepene i teorien. Det hele handler om at kunnskap organiseres hierarkisk i den 
lærendes, i vårt tilfelle elevens, kognitive struktur. Ausubel kalte etter hvert dette for 
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assimilasjonsteori, tidligere snakket han mer om ”subsumption”: ny kunnskap legger seg inn i 
et organisert system i den kognitive strukturen, knyttet til allerede eksisterende ideer eller 
kunnskap. For at dette skal skje på en vellykket måte må lærestoffet være potensielt 
meningsfylt for eleven. Dette innebærer for det første at stoffet må være ikke-tilfeldig og på 
en fornuftig måte knyttet til en passende og relevant kognitiv struktur, det vil si at det må gi 
”logisk” mening. For det andre må elevens kognitive struktur inneholde relevante ”anchoring 
ideas”, eller knagger, som det nye stoffet kan hektes til. Forholdet mellom noe potensielt 
meningsfylt og eksisterende strukturer fører til faktisk, eller psykologisk, mening (ibid.: 1). 
Det at noe bare er potensielt meningsfullt innebærer bare at det ikke allerede er lært. Dersom 
lærestoffet allerede var meningsfylt for eleven, betyr det at målet med en meningsfull 
læringsprosess ville være overflødig fordi det allerede ville være nådd (ibid.: 70). Ausubel 
skiller mellom tre typer meningsfull mottakelseslæring (”reception learning”), i motsetning til 
oppdagelseslæring (”discovery learning”). Den første typen er representasjonslæring, som for 
eksempel handler om å sette navn på objekter. I følge Ausubel er dette det nærmeste vi 
kommer såkalt pugg i potensielt meningsfull læring. Forskjellen er at ideer og symboler som 
representerer noe annet kan knyttes på en ikke-tilfeldig måte til generaliseringer som er 
tilstede i omtrent alles kognitive struktur fra svært tidlig i livet, nemlig at alt har et navn og at 
navnet symboliserer det dets referent betyr for den enkelte (ibid.). Den andre typen 
mottakelseslæring er begrepslæring. Slik læring kan skje på to måter, i følge Ausubel. For det 
første skjer det ved ”concept formation”, begrepsdannelse, først og fremst hos unge barn. Her 
handler det om at barnet tilegner seg et begreps viktigste kjennetegn gjennom direkte erfaring. 
For det andre skjer det ved ”concept assimilation”, begrepsassimilering, som er den viktigste 
formen for begrepslæring hos skolebarn og voksne. Når barnets ordforråd vokser kan 
begrepskjennetegn defineres ved bruk i nye kombinasjoner av allerede eksisterende referenter 
tilgjengelige i barnets kognitive struktur (ibid.: 2). Den tredje typen meningsfull 
mottakelseslæring er ”propositional learning”, der en ny sammensatt idé knyttes til den 
kognitive struktur for å skape en ny sammensatt mening. Disse sammensatte ideene kan være 
underordnet, overordnet, eller en kombinasjon av disse, bestemte ideer i den lærendes 
kognitive struktur (ibid.: 3). 
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Noen betingelser for meningsfull læring 
For at meningsfull læring skal finne sted må læringsoppgaven være potensielt meningsfull, 
det vil si at den må være logisk meningsfull og ikke-tilfeldig og ikke-verbatimt (synonymt 
med noe som allerede er lært) knyttet til individets kognitive struktur. Disse betingelsene 
avhenger av minst to viktige forhold, i følge Ausubel, nemlig læringsoppgavens karakter og 
karakteren til den enkelte lærendes kunnskapsstruktur (Ausubel 2000: 69). Når det gjelder 
lærestoffet må det først og fremst være tilstrekkelig ikke-tilfeldig og fornuftig til at det ligger 
innenfor rammen av det mennesker kan klare å lære. Dette kan kalles logisk meningsfullhet, 
og denne meningsfullheten er til stede i omtrent alle læringsoppgaver i skolen. Den andre 
faktoren som avgjør hvorvidt en læringsoppgave er potensielt meningsfull avhenger av den 
enkelte lærendes kognitive struktur. Da er det forståelig, sier Ausubel, at en læringsoppgaves 
potensielle meningsfullhet ikke bare avhenger av elevens tidligere skolegang, men også av 
faktorer som ”age, IQ, occupation, social class, and cultural membership” (ibid.: 70). 
 
Advance organizers – Ausubels praktisk-pedagogiske bidrag 
Noe av det David Ausubel er mest kjent for er hans forsøk på å utforme en klasseromsrettet 
metode for å bedre mulighetene for meningsfull læring. Advance organizers er bruk av 
introduksjon til et materiale som er på et høyere abstraksjons- og generalitetsnivå og som 
favner bredere enn den bestemte læringsoppgaven som er målet med undervisningssekvensen 
(Ausubel 2000: 62). Hensikten med disse ”forhåndsorganisatorene” er å skape idémessige 
stillaser for å sikre stabil inklusjon og lagring av det mer detaljerte lærestoffet som følger, og 
å øke evnen til å skille mellom den aktuelle læringssekvensen og relevante knagger 
(”anchoring ideas”) i den kognitive strukturen. Organisatorene må både være eksplisitt knyttet 
til den påfølgende undervisningssekvensen og de må være mulige å knytte til kognitive 
struktur og ta hensyn til relevante ideer i denne strukturen. I Norge snakker man ofte om 
kognitive broer som det som knytter allerede lært stoff til nytt lærestoff. Ausubel sier selv at 
forhåndsorganisatorene introduseres ”to bridge this gap”, det vil si for å være mer spesifikt 
relevant i forhold til det nye lærestoffet enn de eksisterende ankerideene, men samtidig mulig 
å knytte til nettopp disse (ibid.: 63). Ausubel skiller mellom to typer organisatorer. Dersom 
lærestoffet i stor grad er ukjent for elevene, må læreren benytte seg av en ”expository” 
(forklarende eller beskrivende) organisator for å utstyre elevene med relevante nærliggende 
14 
 
overordnede kategorier som det nye lærestoffet kan legges inn under (ibid.: 149). For relativt 
kjent stoff brukes en ”comparative” (sammenliknbar) organisator. Formålet med denne er 
både å integrere nye ideer med liknende ideer i den kognitive strukturen og å øke elevenes 
evne til å skille mellom nye og eksisterende ideer som er grunnleggende forskjellige, men 
allikevel forvirrende like. 
 
Ausubel om språk og begreper 
David Ausubels forhåndsorganisatorer ville ikke være mulig å benytte seg av uten språket. 
Han sier selv at språket er en svært viktig tilrettelegger for meningsfull mottakelses- og 
oppdagelseslæring (Ausubel 2000: 5). Han hevder også at i motsetning til Piagets standpunkt, 
spiller språket en uunnværlig rolle når det gjelder tenkning, ikke bare en kommunikativ rolle. 
Grunnen til at mange ikke anerkjenner språkets betydning for det kognitive, sier Ausubel, er 
den ideen at verbal læring nødvendigvis består kun av puggede overflatiske tomme ord (ibid.: 
94). Dette synet er popularisert av tilhengerne av ”progressive education”. Ausubel fortsetter 
med å si at dette synspunktet også ”reflects confusion between the labeling and process 
functions of language” (forfatterens uthevelse). Han hevder at verbalisering gjør mer enn å 
feste et symbol til en idé slik at man kan klassifisere, verifisere og kommunisere den lettere. 
Verbalisering utgjør heller en nødvendig del av selve prosessen for å tilegne seg nye abstrakte 
ideer og påvirker både karakteren til og produktet av de kognitive prosessene som er med på å 
skape nye begreper og abstrakte ideer (ibid.: 94-95). Ord er mulige å manipulere slik at vi kan 
abstrahere, kategorisere, differensiere og generalisere når vi kombinerer og omformer allerede 
eksisterende begreper til nye abstraksjoner. ”It is only because complex concept meanings can 
be represented by single words that these combinatorial and transformational operations 
become possible” (ibid.: 95-96). Ausubel støtter dessuten Whorf (1956) i at den type begreper 
en person lærer seg i en bestemt kultur er sterkt påvirket av ordforrådet og strukturen i det 
språket han eller hun eksponeres for i denne kulturen, og det er også hans eller hennes 
tankeprosesser (ibid.: 96). 
 
I den kognitive assimilasjonsteorien utgjør begrepene et viktig aspekt fordi forståelse og 
meningsfull problemløsing hos den lærende i stor grad avhenger av at eleven har overordnete 
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og underordnete begreper tilgjengelig i sin kognitive struktur. Ausubel påpeker at begrepene 
utgjør sentrale byggeklosser for meningsfull mottakelseslæring av enklere ideer og for 
genereringen av meningsfulle problemløsingsideer (Ausubel 2000: 2). 
 
Ausubel om kunnskap 
Det er ikke realistisk å forvente at alle skolefag skal ha umiddelbar praktisk verdi for alle 
elever. Men Ausubel mener at akademisk kunnskap kan knyttes til motivasjonsfaktorer som 
er viktige for elevene dersom tilegnelse av kunnskap blir et mål i seg selv. Verdien av mange 
skolefag, sier han, kan forsvares bare med begrunnelse i at de forbedrer individets forståelse 
av viktige ideer i dets kultur (Ausubel 2000: 35).  Selv ungdom som ikke er på vei til 
høyskoler og universiteter vil tjene på å studere noe akademisk lærestoff. Det som blir svært 
viktig er at det undervises på riktig måte og modifiseres i innhold for elevenes intellektuelle 
evner. Dersom skolen får til dette, kan det å studere akademiske fag både fungere som et mål i 
seg selv og som forberedelse til voksenlivet, hevder Ausubel. Det må være et mål å få elevene 
til å se dette (ibid.). 
 
Ausubel motsier de som hevder at verbal mottakelseslæring av natur er passiv. Han sier at 
oppdagende læring så vel som mottakelseslæring ofte er passiv fordi man ikke bruker 
undervisningsmetoder som karakteriserer meningsfull læring, men at det slett ikke trenger å 
være slik (Ausubel 2000: 5). Meningsfull mottakelseslæring er essensielt en aktiv prosess i 
det minste fordi det krever 1) en kognitiv analyse for å avgjøre hvilke aspekter ved den 
eksisterende kognitive struktur som er mest relevant for det nye potensielt meningsfulle 
materialet, 2) en form for harmonering med eksisterende ideer i den kognitive struktur, det vil 
si en oppfattelse av likheter og forskjeller, og det å løse reelle eller tilsynelatende motsigelser, 
mellom nye og etablerte begreper og ideer, og 3) ny formulering av lærestoffet i 
overensstemmelse med den bestemte lærendes intellektuelle bakgrunn og ordforråd (ibid.). 
 
En mulig fare ved meningsfull mottakelseslæring, i følge Ausubel, er at elever kan lure seg 
selv til å tro at de har forstått noe korrekt og presist, når de egentlig bare har tilegnet seg en 
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rekke vage og usikre generelle ideer (Ausubel 2000: 52). Dette handler primært om mangel på 
evne til selvkritisk vurdering eller uvillighet til virkelig å yte en innsats og jobbe ordentlig 
med lærestoffet. Elevene kan skape en illusjon av at de forstår ved å manipulere ord, og lurer 
dermed både seg selv og andre til å tro at de har forstått. Det antas at det er mer sannsynlig at 
presise og helhetlige forståelser utvikler seg:  
 
1. If the central, unifying ideas of a discipline are learned before more peripheral 
concepts and information are introduced. 
2. If the limiting conditions of general developmental readiness are observed. 
3. If precise and accurate definition is stressed and emphasis is placed in explicitly 
delineating similarities and differences between related concepts. 
4. If learners are required to reformulate new propositions in their own words. 
(Ausubel 2000: 53) 
 
Disse momentene støtter opp om aktiv læring, og handler for Ausubel mye om å trene opp 
evne til kritisk tenkning og en kritisk holdning til lærestoffet (ibid.). 
 
2.5 Wittgenstein og Sapir-Whorf- hypotesen 
”Mitt språks grenser er min verdens grenser”, sa Ludwig Wittgenstein (1889-1951). Det 
handler om språkets betydning for erfaringene vi gjør oss. Det er en viss uenighet om hvordan 
Wittgenstein skal tolkes. For eksempel, snakker han om sitt eget, personlige språk (ordforråd, 
språklig kompetanse og så videre) eller er det snakk om ett språk til forskjell fra et annet 
språk? Det vil si, snakker han om forskjellene mellom ulike språk og hva disse forskjellene 
betyr for opplevelsen av og tolkningen av verden? I denne forstand er det da ulike folk som 
opplever verden forskjellig fra hverandre. Dersom vi ser på den første tolkningen handler den 
mer om ulike individers opplevelse og tolkning av sin omverden. I en forlengelse av dette kan 
man si at språk (indre og ytre) setter grenser for ens erfaringer. Ordtaket ”språk er makt” kan 
forstås på denne måten. Den som behersker språket, grammatisk, strukturelt, funksjonelt, 
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emosjonelt og språkets begrensninger og muligheter i ulike situasjoner, han har en svært 
nyttig ressurs for å klare seg godt. I tillegg kan man si at språklig dyktighet har en viktig 
heterotelisk verdi når det gjelder kunnskapstilegnelse, som igjen kan ha en verdi i seg selv. 
Kunnskap betyr ikke bare noe når det gjelder å få gode karakterer og en attraktiv jobb, det 
betyr også mye for ens ”indre liv”, ens tanker, fantasi og refleksjoner og bidrar til et rikt liv. 
 
Som en parallell til Wittgensteins utsagn kan vi se på den såkalte Sapir-Whorf- hypotesen, 
utformet av Edward Sapir og Benjamin Whorf tidlig på 1900-tallet, også kjent som teorien 
om lingvistisk determinisme. John Lucy (1997: 292) kaller dette en del av teorien om 
lingvistisk relativitet, og beskriver tre ulike nivåer for hvordan språk kan påvirke tanken: For 
det første er det snakk om en semiotisk relativitet, der det å ha en kode med en symbolsk 
komponent skiller menneskenes tanker fra andre arters. For det andre kan vi snakke om en 
strukturell relativitet når det gjelder hvorvidt det å snakke ett eller flere språk, som hopi eller 
norsk, påvirker tankene. Spørsmålet er om ulike trekk ved språket, som ordform og syntaks, 
påvirker tenkning om virkeligheten. For det tredje kan lingvistisk relativitet forstås som 
funksjonell eller diskursiv relativitet, der det er snakk om hvorvidt det å bruke språk på en 
bestemt måte påvirker tenkningen. Et eksempel på en slik måte å bruke språket på, er 
akademisk. Det er dette siste nivået av teorien om lingvistisk relativitet som er relevant for 
denne oppgaven (Hesby 2009: upublisert oppgaveløsning). 
 
2.6 Eisner og oppfatningen av kognisjon 
Elliot Eisner (født 1933) er opptatt av å utvide den tradisjonelle oppfatningen av hva som er 
kognisjon og kognitive aktiviteter. Han mener det er et stort problem at kognisjon, tenkning, 
stilles opp mot affekt, sanser og følelser (Eisner 1994: 20). Denne tendensen til å skille det 
kognitive fra det affektive reflekteres blant annet i atskillelsen av forstanden fra det 
kroppslige. Kunnskap avhenger av erfaring, enten menneskets erfaring med samfunnet og 
naturen, eller av opplevelser født av fantasien. Han mener også at det finnes andre sannheter 
og annen type kunnskap enn den som er sann ved definisjon (matematisk eller analytisk 
kunnskap) og empiriske forhold som kan utsettes for tester (syntetisk kunnskap). Eisner 
hevder at  ”there can be no affective activity without cognition. If to cognize is to know, then 
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to have a feeling and not to know is not to have it” (ibid.: 21). Samtidig er det umulig å ha 
kognitiv aktivitet, det vil si tenkning, uten at det også er affektiv aktivitet. Det vil alltid være 
en følelsesmessig komponent tilstede, om enn bare i hvordan vi opplever tanken vi har (som 
kjedelig, uviktig, om vi er likegyldig til den eller det motsatte). Og fordi erfaringer ofte preges 
av følelser og affekt i det øyeblikket de oppleves, er disse heller ikke mulig uten kognitiv 
aktivitet. I klasserommet er det dessuten et poeng at slike opplevelser skal bearbeides 
kognitivt også etter selve opplevelsen, fordi målet er at elevene skal lære noe av det de har 
erfart (Hesby 2009: upublisert oppgaveløsning). 
19 
 
3 Metode for innsamling og tolkning 
av materiale 
3.1 Forskningsspørsmål 
Forskningsspørsmålene ble utformet i god tid før jeg startet innhenting av datamateriale til 
oppgaven. De fungerte som rettesnor både når det gjaldt å finne teoretiske bidrag og valg av 
metode for datainnsamling. I tillegg var forskningsspørsmålene de brilleglassene jeg brukte i 
observasjonsprosessen, selv om jeg var åpen for at én eller flere av dem i løpet av denne 
kunne gjøre seg mindre gjeldende, og at nye spørsmål ble fokus for arbeidet. Slik ble det 
delvis også på grunn av forhold ved undervisningssituasjonen som jeg ikke hadde kontroll 
over, for eksempel at det ble mindre lærerstyrt undervisning enn det jeg forventet (se andre 
avsnitt under ”om læreren og elevgruppen i pol-mr”, kapittel 4.1). De fire 
forskningsspørsmålene er: 
 
1. (a) Hvordan behandler læreren begrepene i undervisningen? (b) Hvordan introduseres 
begreper? 
2. Hvordan kontekstualiseres begrepene? 
3. (Hvordan) får elevene bidra til definisjonen/behandlingen av begrepene? Drøftes alternative 
forståelser/betydninger? 
4. Hvordan legger læreren til rette for strukturelle forbindelser i stoffet? (dette spørsmålet 
baserer seg hovedsakelig på teoretiske antakelser) 
 
Disse spørsmålene viste seg både å være interessante og relevante å jobbe med. 
Spesifiseringer og konkretiseringer av forskningsspørsmålene opptrer gjennom hele 
oppgaven, og sammen med hovedproblemstillingen, som omfatter dem alle, står de som en 
overordnet rettesnor for analysen. De var svært viktige både før, under og i tiden rett etter 
observasjonsperioden. Forskningsspørsmålene ble allikevel mindre viktige underveis i 
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prosessen. I arbeidet med empirien ble mønstrene i materialet det sentrale, og analysen 
baserer seg først og fremst på de kategoriene jeg utarbeidet i en bevegelse mellom teori, 
empiri og forskningsspørsmål i tolkningsprosessen etter observasjonene. Kategoriene 
presenteres mot slutten av dette kapitlet.  
 
3.2 Forskningsdesign 
Denne undersøkelsen er til en viss grad eksplorerende av karakter. Det var ikke på forhånd 
mulig for meg som forsker å vite hva som kom til å opptre i observasjonssituasjonen. 
Undersøkelsesopplegget har elementer både av fenomenologi og av case-studie. På den ene 
side har undersøkelsen et fenomenologisk hovedfokus, det handler om ”det som viser seg” i 
klasserommet når det gjelder forskningsspørsmålenes ulike momenter (Johannessen m.fl. 
2005: 80). Formålet er imidlertid ikke bare å få informantens perspektiv, men å beskrive og 
fortolke en praksis som har stor betydning for de elever den berører. Informantens erfaringer 
og perspektiv spiller allikevel en rolle, og hans målsettinger for og erfaringer av 
undervisningen kommer fram både indirekte gjennom mine beskrivelser og vurderinger og 
direkte gjennom hans egne utsagn. På den annen side har undersøkelsesopplegget noen 
elementer fra case-studier. Et case-studie er en undersøkelse av én eller noen få enheter 
(cases), der forskeren forsøker å samle inn og analysere så mye informasjon som mulig om 
denne eller disse enhetene. Thagaard (2009: 211) beskriver hvordan case-studier kan knyttes 
til teori på ulike måter. Studiet kan ha en deduktiv karakter ved at studier av en case velges ut 
for å videreutvikle en teori eller det kan ha en induktiv karakter, der valg av enhet ikke er 
planlagt med henblikk på et teoretisk utgangspunkt, men samtidig ønsker å komme fram til en 
forståelse som kan ha overførbarhetsverdi til andre liknende enheter. På én måte er den 
aktuelle enheten valgt bevisst ved at det fra begynnelsen var klart at det var en skoleklasse og 
en lærer jeg skulle observere. Samtidig var ikke denne bestemte læreren valgt av spesielle 
årsaker. Det er uansett en målsetting at denne undersøkelsen skal kunne ha verdi for andre 
liknende enheter, først og fremst andre lærere som underviser i ulike samfunnsfag. Et av 
formålene med en case-studie er å samle inn så grundig og omfattende informasjon om en 
enhet som mulig. Når det gjelder en skoleklasse er dette problematisk fordi denne består av 
mange elever som i tillegg til det ene faget jeg observerte i, har mange andre fag og et 
privatliv både i skoletiden og utenom. Men så er verken elevenes eller lærerens andre 
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geskjefter relevant for denne undersøkelsen. Derfor kan man si at innenfor undersøkelsens 
formål, ble det samlet inn mye og grundig informasjon om det som var relevant for 
undervisningen i faget, gjennom samtaler med læreren, observasjon av undervisningen over 
flere uker, og lærerens skriftlige tilbakemeldinger på elevinnleveringer. 
 
3.3 Valg av informant og innsamling av data 
Innhenting av data til denne oppgaven har skjedd på en videregående skole på Østlandet. Jeg 
ønsket fra begynnelsen å undersøke en videregående skole fordi jeg tror at det er mer 
sannsynlig å finne en mer systematisk bruk av samfunnsfaglige begreper i undervisningen 
der. Denne hypotesen støttes for eksempel av antallet slike begreper i kompetansemålene for 
samfunnskunnskapsfagene i videregående skole i forhold til de i grunnskolens læreplaner. I 
tillegg er samfunnsfagene delt opp i separate fag som elevene må velge selv. En fordel med 
dette er at fagfokuset er mer spesifikt rettet mot bestemte vitenskapelige fag, sosiologi, 
sosialantropologi, samfunnsgeografi og statsvitenskap. En annen fordel er at læreren får mer 
tid til faglig arbeid når elevene selv har valgt hvilke fag de ønsker å ta, i motsetning til å ha 
samfunnskunnskap som én av tre deler i et obligatorisk samfunnsfag, slik det er i 
grunnskolen. Det er også grunn til å tro at dette er med på å øke elevenes motivasjon for faget. 
 
Fordi jeg som forsker hadde et så direkte forhold til informanten, ved at jeg var til stede i hans 
undervisning og hadde samtaler med ham i forbindelse med denne, vil jeg gi en kort 
beskrivelse av hvordan han ble en del av undersøkelsen. Jeg valgte å følge én lærer og hans 
elevgruppe i faget Politikk og menneskerettigheter et fag elevene kan ta det siste året på 
videregående.  Læreren fant jeg ved å lete etter lærere i samfunnsfag på nettsidene til enkelte 
videregående skoler i nærområdet. Da jeg fant den aktuelle læreren, gikk jeg til min veileder 
og spurte han om dette var en person han kjente til. Det gjorde han, og han mente også at 
læreren var både dyktig i sitt fag og at det var en mann som antakeligvis ville være interessert 
i å være med i mitt prosjekt. Dette viste seg å stemme. Jeg kontaktet læreren via e-post, 
forklarte hvem jeg var, og spurte om han kunne være interessert i en samtale med det formål å 
vurdere om det var greit at jeg var tilstede i hans undervisning i Pol-mr for å hente inn data til 
min masteroppgave. Læreren sa straks ja, og vi ble enige om at jeg skulle starte mitt feltarbeid 
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i desember 2009, for så å fortsette i januar 2010. Lærerens holdning var svært åpen og 
imøtekommende, og jeg fikk i utgangspunktet beskjed om at jeg kunne komme og gå akkurat 
som jeg ville. Et par uker før jeg startet mine observasjoner fikk elevene et kort skriv med 
informasjon om meg og oppgaven, og med kontaktinformasjon til meg dersom noen hadde 
spørsmål eller kommentarer. Ragin (1994: 85) påpeker at noen ganger velges ikke et tilfelle 
fordi det er unikt eller særegent, men nettopp fordi det er typisk og vanlig. Slik er det i mitt 
tilfelle. Siden formålet er å bidra til kunnskapen om hva som skjer i klasserommet i 
undervisning i samfunnskunnskap, er det nettopp et poeng at jeg observerer en relativt 
”vanlig” gruppe elever i en offentlig videregående skole.  
 
I begynnelsen av planleggingsfasen vurderte jeg å observere to ulike lærere i hver sin klasse, 
for så å sammenlikne dem. Jeg kom etter hvert til den konklusjon at dette ikke nødvendigvis 
ville hjelpe meg med å svare på mine forskningsspørsmål, men heller gi oppgaven et mer 
sammenliknende fokus. I en slik kvalitativ studie vil datamaterialet uansett ikke være 
generaliserbart, og en generalisering er heller ikke formålet med min oppgave. 
Observasjonene av denne ene læreren kan imidlertid bidra med noen holdepunkter til en 
diskusjon av undervisningspraksis så vel som ulik teori, som vil være interessant i 
utdanningsvitenskapelig sammenheng. 
 
3.4 Reliabilitet 
Thagaard (2009: 198) beskriver reliabilitet i kvalitativ forskning som ”vurdering av 
forskerens pålitelighet”. Ekstern reliabilitet, eller repliserbarhet, er vanskelig å oppnå i 
kvalitative studier. Der forskeren samhandler med informanten, er ikke spørsmålet om 
nøytralitet holdbart. Forskeren bruker seg selv som instrument i observasjonssituasjonen og 
det som sies og gjøres der må nødvendigvis tolkes av den samme forskeren. I en åpen 
observasjonssituasjon er det også lite sannsynlig at informanten overhodet ikke lar seg berøre 
eller påvirke av forskerens tilstedeværelse. Og denne opplevelsen vil variere for informanten 
avhengig av personen som observerer. Samtidig kan ikke klasseromssituasjonen med én lærer 
repliseres ved å bruke en annen. For å oppnå såkalt intern reliabilitet (ibid.: 199) må forskeren 
derfor forsøke å gjøre forskningsprosessen så gjennomsiktig for leseren som mulig. I mitt 
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tilfelle betyr det å gi grundige og detaljerte beskrivelser av observasjonsprosessen og de valg 
jeg har tatt fra begynnelsen av arbeidet med oppgaven når det gjelder metode, teori og 
analyse. 
 
Settingen jeg valgte å observere i var en allerede eksisterende, naturlig setting. Elevene kjente 
hverandre og læreren, og de var allerede vant med å ha observatører tilstede i undervisningen 
(skolen var tidligere med i et større forskningsprosjekt). Læreren fulgte sitt planlagte 
undervisningsopplegg under hele perioden, og jeg la ingen føringer på valg av metode, 
lærestoff eller liknende. Jeg ønsket å se hvordan undervisningen var til vanlig. Svar på mine 
forskningsspørsmål er uavhengig av bestemte temaer og innfallsvinkler, så lenge læreren står 
for en god del av undervisningen og at han samtaler med elevene om lærestoffet. 
 
Jeg var det man vil kunne kalle en tilstedeværende observatør. Både elevene og læreren visste 
at jeg var der og hvorfor. Jeg fikk en fast plass nederst i et hjørne, slik at jeg hadde god 
oversikt over rommet. I tillegg ble jeg slik delvis skjult for elevene, noe som kan ha bidratt til 
at de fort glemte at jeg satt der. I undervisningstimene var jeg fullstendig ikke-deltakende 
fordi jeg verken sa noe eller flyttet meg fra min plass. Noen ganger i løpet av 
observasjonsperioden hadde jeg imidlertid samtaler med læreren for å få hans synspunkt, og i 
disse samtalene deltok jeg på den måten at jeg stilte spørsmål og forsøkte å få læreren til å 
reflektere over egen praksis. 
 
Relativt tidlig i prosessen bestemte jeg meg for at jeg hovedsaklig ønsket å bruke 
observasjonsnotater som dokumentasjon. I tillegg hadde jeg med meg en lydopptaker som jeg 
slo av og på etter behov. Den ble særlig tatt i bruk når læreren snakket til klassen, når han 
deltok i samtaler med elevene, og når han svarte på spørsmål fra dem. Dersom jeg hadde valgt 
å ha opptakeren på hele tiden, ville jeg ha fått mer detaljert materiale, særlig når det gjelder 
elevenes ytringer. Det er spesielt to grunner til at jeg allikevel valgte ikke å gjøre dette. For 
det første er transkripsjon av opptak svært tidkrevende. For det andre var jeg hele tiden klar 
over at det var læreren som var fokus for min undersøkelse. Opptak av hele 
undervisningsøkter ville inneholdt mye støy og ikke relevant dokumentasjon, og det ville 
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være vanskeligere å finne fram til det materialet jeg hadde bruk for. Selv om læreren var mitt 
hovedfokus, noterte jeg ned så mye som mulig av det som ble sagt høyt i klasserommet og av 
det som skjedde ellers. En negativ side ved min plass bak i rommet, var at jeg noen ganger 
ikke hørte elevenes spørsmål til læreren. Lyder som host og småprat fra elevene kom også i 
veien for min lydopptaker ved enkelte anledninger. 
 
Jeg bedrev i utgangspunktet ustrukturert observasjon, ved at jeg ikke på forhånd hadde laget 
et skjema med kategorier og felter til avkrysning eller kommentar. Jeg kom inn i 
klasserommet med bokstavelig talt blanke ark. Jeg delte hvert A4-ark i notatboka i to, på 
langs, med en strek, slik at jeg noterte det jeg hørte og så på venstre side og skrev ned egne 
tolkninger, spørsmål eller liknende på høyre side av arket. Selv om jeg ikke brukte 
ferdiglagde skjemaer hadde jeg et bestemt fokus i min observasjon, og det var lærerens bruk 
av samfunnsfaglige begreper i undervisningen og med elevene. Ved å ha dette klart på 
forhånd var det lettere å luke ut mindre relevante detaljer og det gjorde det mulig for meg å ha 
et klart fokus på begrepsbruk. Jeg hadde hele tiden mine forskningsspørsmål i bakhodet, men 
jeg forsøkte ikke å besvare dem i løpet av observasjonsprosessen. Jeg valgte heller å notere 
ned så mye som mulig av det som ble sagt, slik at jeg ville sitte igjen med et fyldig materiale 
når tiden var inne for å analysere dataene. Jeg gjorde meg imidlertid ofte tanker om det som 
ble sagt, og disse refleksjonene og fortolkningene noterte jeg fortløpende. Repstad (1993: 31) 
viser til at ”korttidsobservasjon i små grupper kan gi data med begrenset validitet eller 
gyldighet” på grunn av effekter som følge av forskerens tilstedeværelse. Jeg observerte 
undervisningen, satt relativt usynlig i klasserommet, og jeg fulgte ikke elevene rundt resten av 
skoledagen og i friminuttene. I tillegg er jeg ikke så mange år eldre enn elevene, og 
utseendemessig skiller jeg meg ikke så mye fra dem. Jeg fikk ikke inntrykk av at jeg virket 
verken spesielt annerledes eller truende for elevene. Dette og min gode kontakt med læreren, 
som også virket å være svært trygg i sitt yrke, gjør at jeg tror at den såkalte ”forskereffekten” 
var nærmest ikke-eksisterende. 
 
Johannessen m.fl. (2005: 118-119) gir flere grunner for å velge observasjon som metode for å 
samle inn data. Jeg valgte observasjon fordi mine forskningsspørsmål kan besvares best ved at 
forskeren er tilstede i den naturlige settingen og observerer samspillet mellom lærer og elever 
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i klasserommet. I mitt tilfelle kan ikke fenomenet (undervisning i samfunnskunnskap) skilles 
fra den sammenhengen det erfares og oppstår i. Flere av forskningsspørsmålene kunne også 
blitt besvart, av informanten, ved å bruke intervjuer. Det er imidlertid flere grunner til at jeg 
ikke valgte denne metoden. For det første er det ikke alltid samsvar mellom intensjon og 
praksis. Læreren kunne besvart spørsmålene etter beste evne, men det er ingen garanti for at 
hans svar ville stemme overens med hans praksis i klasserommet. For det andre ville 
intervjuer egne seg bedre dersom jeg skulle ha flere informanter. Intervjuene kunne da brukes 
til å sammenlikne svar, finne likheter og forskjeller, mellom ulike lærere og 
undervisningsmetoder. I mitt tilfelle, der det egentlig bare var én informant, valgte jeg å 
kombinere observasjon av undervisningen med samtaler med læreren. Slik fikk jeg inkludert 
noen av fordelene med intervju i oppgaven. Først og fremst var det viktig for meg å la læreren 
få komme til orde, la han forklare, begrunne og vurdere eget undervisningsopplegg. Jeg hadde 
alltid forberedt noen spørsmål til samtalene, men de var samtidig uformelle i den forstand at 
læreren kunne ta opp temaer han ønsket å si noe om og vi kunne samtale om det temaet, eller 
så kunne jeg stille oppfølgingsspørsmål. I hovedsak var det allikevel læreren som stod for 
pratingen mens jeg noterte ned det han sa. Til en viss grad var disse samtalene en mulighet for 
meg til å tilbakeføre informasjon til læreren og finne ut av hvorvidt han og jeg hadde forstått 
ulike situasjoner på samme måte, eller om vi hadde forskjellige oppfatninger. Dette er med på 
å styrke oppgavens troverdighet fordi jeg ved å gjøre dette kan referere til lærerens 
intensjoner og oppfatninger, framfor bare å vurdere det jeg ser utenfra (Johannessen m.fl. 
2005: 199).  
 
Gjennom hele observasjonsprosessen hadde jeg et godt forhold til min informant. Han gav 
uttrykk for at han opplevde våre samtaler og mine spørsmål som nyttige og interessante, og 
han tok seg alltid tid til å snakke med meg når jeg spurte. Jeg fikk også tilgang til elevtekster 
som elevene leverte inn på nyåret, samt lærerens skriftlige veiledningskommentarer til disse 
tekstene. To ganger spiste jeg lunsj på personalrommet sammen med læreren og flere av hans 
kolleger. Og selv om jeg stort sett observerte de andre og lyttet til samtalen de førte, gjorde 
denne deltakelsen meg kanskje til mer enn en tilstedeværende observatør. Temaer som ble tatt 
opp var for eksempel bøker vi hadde lest og filmer vi likte, og på denne måten gikk samtalen i 
kortere perioder over på det mer personlige planet. Jeg opplevde imidlertid ikke at min 
forskerprofesjonalitet ble påvirket av dette. Jeg tror det at jeg deltok i samhandlingen utenfor 
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klasserommet, gjorde at læreren kunne føle seg enda mer komfortabel med meg tilstede i 
undervisningen. Selv om han aldri gav uttrykk for nervøsitet eller liknende følelser i 
forbindelse med min observasjon, kan det at vi ble litt kjent ha gjort læreren mer villig til å 
dele sin undervisning og refleksjonen rundt den med meg. Samtidig vet jeg at læreren ønsker 
å lese denne oppgaven når den er ferdig. Det at læreren var så imøtekommende som han var 
og at vi fikk god kontakt i løpet av observasjonstiden, fikk meg i korte perioder til å bli litt 
redd for å skrive noe som på informanten kunne virke som kritikk. Jeg opplever allikevel at 
jeg klarte å heve meg over disse følelsene i analysen. Her er det også viktig å påpeke at det 
som kommer fram i denne oppgaven bare er en liten del av det arbeidet denne læreren gjør 
hver dag, og at jeg avgrenser mine analyser til forhold som synes interessante for mine 
forskningsspørsmål. Jeg ser i denne oppgaven på lærerens interaksjon i forhold til mine 
analytiske perspektiver, og det er viktig at dette gjøres på en redelig måte overfor ham som 
person, lærer og informant. 
 
3.5 Validitet 
Prinsippet om gjennomsiktighet i beskrivelsene av en forskningsprosess er også relevant når 
det gjelder å vurdere en studies validitet. Thagaard (2009: 201) skriver at ”vi kan vurdere 
validiteten av forskningen med henblikk på spørsmålene om resultatene av undersøkelsen 
representerer den virkeligheten vi har studert.” I kvalitative studier handler dette særlig om de 
tolkningene forskeren gjør av datamaterialet. Man kan skille mellom intern og ekstern 
validitet. Intern validitet omfatter årsakssammenhenger i én enkelt studie, og kan blant annet 
styrkes gjennom å gjøre rede for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjonene man 
kommer fram til (ibid.). Ekstern validitet, eller overførbarhet, handler om hvordan momenter 
eller konklusjoner fra én undersøkelse kan være gyldige i andre sammenhenger. Fordi denne 
undersøkelsen har elementer som minner om et case-studie kan man si at den er rettet mot å 
oppnå kunnskap om mer en bare den ene enheten som ble observert (ibid.: 210-211). Et av 
formålene med undersøkelsen var nettopp det å få mer kunnskap om hvordan undervisning i 
og med samfunnsfaglige begreper skjer i samfunnskunnskapsklasserommet, med 
utgangspunkt i den ene gruppen jeg observerte. 
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Et viktig moment når det gjelder undersøkelsens troverdighet, en del av den interne 
validiteten, er forskerens forhold til det miljøet som studeres. Man kan si at jeg både hadde én 
fot innenfor og én utenfor feltet jeg observerte, det vil si at jeg både var kjent og ukjent med 
det på samme tid. På den ene side har jeg noe erfaring både som lærer og elev, og er godt 
kjent med skole- og klasseromssituasjonen. På den annen side var jeg ikke kjent med denne 
bestemte skolen, læreren eller klassen fra før. Fordeler med å være kjent i miljøet kan være at 
man lettere kan få en forståelse av informantenes situasjon og at man lettere kan observere 
uten å delta (Thagaard 2009: 79). Ulemper kan være at forskeren får problemer med å stille 
spørsmål ved forhold som virker selvsagte i det bestemte miljøet. Jeg var ikke på forhånd 
kjent med gruppen jeg observerte, og da kan det være lettere å ”stille spørsmål ved forhold 
som er selvfølgelige for informantene” (ibid.: 80). Dette opplevde jeg blant annet fordi det var 
en annen type kultur ved den videregående skolen jeg observerte, enn både skoler jeg har 
jobbet ved og vært elev ved. Denne skolekulturen var et av temaene som kom opp i mine 
samtaler med læreren, og den påvirket både lærerens undervisning og dermed mine 
observasjoner og tolkninger. I et miljø med relativt høyt faglig nivå, der et stort flertall av 
elevene virkelig ønsker å gjøre det godt og der læreren nyter respekt fra elevene, ligger 
forholdene godt til rette for god undervisning og læring. Disse faktorene bidro sannsynligvis 
til at læreren kunne ha fullt fokus på det faglige fordi det var lite behov for å roe ned eller 
irettesette elevene. I tillegg tillot det at elevene hadde mye fagrelevant kunnskap fra før og 
deres tilsynelatende ønske om å lære mer, at læreren kunne legge seg på et høyere faglig nivå 
enn hva som ville vært mulig i et annet skolemiljø med flere ikke-faglige avbrytelser, 
manglende motivasjon og så videre. Selv sier læreren at han 
 
Får sjelden spørsmål som ”jeg skjønner ingenting, aner ikke hva ”makt” betyr. Det 
blir på en måte en innrømmelse av at man ikke har lest boka, ikke fulgt med i timen, at de ikke 
kan noe. Og det er det ikke miljø for her på skolen. 
 
Oppgavens troverdighet kunne kanskje ha blitt styrket ytterligere dersom jeg hadde valgt å 
tilbakeføre mine tolkninger til informanten underveis i skriveprosessen. Det er flere grunner 
til at dette ikke ble gjort. For det første var tidsrammen for oppgaven begrensende. For det 
andre anså jeg tilbakeføring som mindre nødvendig, blant annet fordi en del av de temaene 
jeg har valgt å skrive om ble tatt opp i samtaler jeg hadde med læreren i løpet av 
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observasjonsperioden. Disse samtalene bidro til at jeg fikk et utdypet bilde av lærerens 
forståelse og vurderinger, og av forskjellige undervisningssituasjoner. Tilbakeføring av 
forskerens tolkning kan også føre til at informanten får for mye kontroll over hva forskeren 
velger å skrive, og dermed gå på akkord med prinsipper for god forskning. 
 
Kategorier i materialet 
I en kvalitativ studie som denne kan ikke prosessen med å kategorisere og kode materialet 
egentlig skilles fra tolkningsprosessen. Innsamling av datamaterialet, tolkning og 
kategorisering foregår delvis parallelt. En grunn til dette er at forskeren i en 
observasjonsstudie bruker seg selv som instrument i felten, og det er ikke til å unngå at hun 
eller han gjør seg en del tanker om det som observeres. Ofte framstilles dette forholdet som 
noe problematisk, eller noe som svekker kvalitative studiers verdi sammenliknet med 
kvantitative. Men, som beskrevet over, er det flere fordeler ved å velge observasjon som 
kvalitativ metode, og forskerens tilstedeværelse og samarbeid med informanten(e) kan bidra 
til man får både dypere og mer nyansert kunnskap enn i et opplegg der det er mer distanse 
mellom partene. 
 
Både i undervisningen og under gjennomlesing av materialet, var det noen episoder og 
mønstre som stod fram som relevante i forhold til fokuset for undersøkelsen. Noen av dem 
dreide seg direkte om de samfunnsfaglige begrepene i undervisningen, og andre omfatter 
lærerens undervisningspraksis både mer generelt og i forbindelse med undervisning i og med 
begreper. Disse kategoriene var ”problematisering og nyansering”, ”bruk av aktuelle 
eksempler” og ”henvendelser til elevene”. Under arbeidet med empiriens forhold til 
teoribidragene endret disse seg noe. Den første kategorien er ”lærerens språk,” som omfatter 
den tidligere kategorien ”problematisering og nyansering”. Den andre kategorien, ”bruk av 
eksempler og elevenes hverdagserfaringer”, forblir en egen kategori. I tillegg begynte jeg å 
undersøke hvorvidt teoriene beskriver virkeligheten slik den viser seg i min empiri. Da fant 
jeg at noe kanskje manglet i teoriene, nemlig lærerens rolle, og spesielt det at læreren 
henvender seg til elevene med spørsmål og utfordringer og betydningen av dette. Dette siste 
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punktet knytter jeg til betydningen av ”verbalisering”, som nevnes av David Ausubel. 
”Henvendelser fra lærer og verbalisering” blir dermed den tredje kategorien. 
 
Disse tre kategoriene tar opp temaer som bør være sentrale i didaktikken. Lærerens språk er 
viktig. Opp gjennom skoleløpet kreves det i større og større grad at elevene kan bruke språket 
selvstendig, korrekt og reflektert, og gjennom hele grunnutdanningen er variert bruk av 
språket inkludert i læringsmålene, både direkte og indirekte. Derfor er det ikke bare elevenes 
jobb å arbeide aktivt med språk, det er også i stor grad lærerens. I samfunnskunnskap, et svært 
muntlig fag, kreves det mye av både læreren og elevene når det gjelder språk i form av 
sjangerbruk, muntlighet, refleksjon og trygghet på egen språkbruk (for eksempel i 
plenumsdiskusjoner). Fordi det ofte er slik at læreren står for en stor del av pratingen i 
undervisningen blir det helt sentralt at han er en god språkbruker, og at han kan fungere både 
som rollemodell og inspirator for sine elever (Hesby 2009: upublisert oppgaveløsning). Det å 
kunne bruke gode og aktuelle eksempler i politikk- og samfunnsundervisning er essensielt 
både for elevenes forståelse og interesse, og det å knytte fagstoff til elevenes livsverden, deres 
erfaringer og interesser, kan bidra til å øke motivasjonen i faget og engasjere elevene for 
eksempel i elevarbeid og diskusjoner. Det at læreren aktivt henvender seg til elevene og 
”benytter seg av” deres erfaringer og kunnskaper kan også ha liknende og andre positive 
effekter i klasserommet. 
 
 Når jeg tar utgangspunkt i disse kategoriene, blir dette i stor grad et eksempel på en 
temasentrert analyse. Jeg går gjennom dokumentasjonen fra alle undervisningsøktene og 
sammenlikner informasjon om de ulike kategoriene og temaene (Thagaard 1998: 149). Fordi 
det i dette tilfellet er snakk hovedsakelig om én informant er faren mindre enn ved 
temasentrert analyse av intervjuer med flere informanter, for at kategoriene og informasjonen 
skal bli løsrevet fra helheten (ibid.: 150). De momentene som kommer fram i ulike 
undervisningssituasjoner henger hele tiden sammen med hverandre, fordi det er den samme 
læreren og den samme konteksten rundt undervisningen. 
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Disse temaene dukket ikke opp i et teoretisk vakuum. Før observasjonsperioden startet hadde 
jeg allerede lest en del litteratur om begrepsdannelse, læring og undervisning, og gjennom 
hele utdannelsen har jeg lest mye som bevisst eller ubevisst har påvirket meg og mitt syn på 
læring og undervisning. Dette kommer i tillegg til mine personlige erfaringer med 
samfunnsfag og skole generelt, og er med på å danne et perspektiv, en bakgrunn, for mine 
observasjoner og tolkninger. Når det gjelder nylig lest litteratur, er de to teoretiske 
hovedbidragene (se kapitlet Teoretisk rammeverk), David Ausubel og Lev Vygotsky, spesielt 
viktige. Men også før jeg ble godt kjent med disse to hadde jeg utviklet en interesse særlig for 
språk og læring, som har utviklet seg gjennom masterstudiene og arbeidet med 
masteroppgaven. Det var slike faktorer som var med på å gjøre de tre kategoriene 
framtredende for meg. 
 
Om analysen 
Denne kvalitative studien har hatt et eksplorerende utgangspunkt, der formålet verken var å 
teste hypoteser eller utvikle en ny teori (som formålet er i grounded theory). Hypotesetesting 
er hovedsakelig en deduktiv geskjeft fordi man tar utgangspunkt i allerede eksisterende teorier 
og empiri for å undersøke validiteten av en antakelse man har. Teoriutvikling er hovedsakelig 
induktivt, særlig hvis man bruker grounded theory som metode, fordi man tar utgangspunkt i 
det datamaterialet viser, for så å formulere teorier på grunnlag av dette. I denne undersøkelsen 
kan man si at formålet mer enn hypotesetesting har vært hypotesedannelse. Det betyr at ved å 
skaffe mer kunnskap om undervisning i og med begreper i samfunnsfag, kan det senere bli 
mulig å formulere hypoteser om dette utover det enkelttilfellet som ble undersøkt her. 
Undersøkelsen kan også føre til at grundigere studier gjennomføres. I min analyse har det hele 
tiden vært en pendling mellom teoriene og empirien, såkalt abduksjon. Her gir forskerens 
teoretiske forankring perspektiver på hvordan dataene kan forstås (Thagaard 1998: 174), men 
kategoriene her er ikke basert direkte på eksisterende teorier. Etablert teori utgjør et 
utgangspunkt for forskningen, men målsettingen er ikke nødvendigvis å videreutvikle teorien. 
Tidligere teorier kan gi ideer til analysen, og dataene kan tolkes i lys av den teorien som 
undersøkelsen baserer seg på (ibid.: 178).  
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Undersøkelsens overførbarhetsverdi, ekstern validitet, tas opp igjen i oppgavens avslutning. 
Generelt er denne oppgaven interessant for andre av særlig to grunner. For det første bidrar 
den med kunnskap om en av de viktigste institusjonene vi har, nemlig skolen. Fordi 
samfunnet og skolen er i konstant utvikling og endring, trenger vi forskning. 
Klasseromsforskning er særlig viktig for å bidra til en bedre skole. For det andre er oppgaven 
interessant fordi den bringer viktige spørsmål fram i lyset. Dette er spørsmål som kan 
diskuteres både av lærere, politikere og didaktikere, og kanskje kan nye undersøkelser besvare 
dem i framtiden. 
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4 Analyse 
4.1 Om empirien 
Empirien består til sammen av 48 dataskrevne sider. Seks sider utgjør notater fra mine 
samtaler med læreren. Vi hadde tre samtaler i løpet av observasjonsperioden, og hver av disse 
utgjorde omtrent to sider tekst. Samtalene varte fra omtrent en halvtime til én time. De 
resterende sidene består av observasjonsnotater og nedskrevne lydopptak. Jeg transkriberte 
lydopptakene etter hver undervisningsøkt og skrev notatene inn på datamaskin. Etter 
observasjonsperioden lagde jeg dokumenter der jeg flettet lydopptakene inn i 
notatdokumentene. Jeg fulgte undervisningen tre dager i desember 2009 og tre dager i januar 
2010. To undervisningsdager i perioden falt bort på grunn av andre aktiviteter ved skolen. 
Temaet klassen jobbet med denne tiden var menneskerettigheter. Før observasjonsperioden 
startet fikk jeg tilsendt plan og instrukser for den første undervisningsøkten av læreren. Etter 
den siste økten fikk jeg tilsendt et av elevenes skriftlige arbeider (som de presenterte muntlig i 
begynnelsen av januar) og lærerens korte kommentarer til elevenes utkast.  
 
Om læreren og elevgruppen i pol-mr 
Det var 26- 28 elever i Pol-mr- gruppa (to elever falt fra i løpet av min observasjonsperiode). 
Generelt var elevgruppen svært homogen. Én grunn til det kan være at skolen ligger i et 
område som er ganske homogent, en annen at det er en skole med relativt høy status og 
inntaksgrense. Dette påvirker skolekulturen. Mine observasjoner i elevgruppen samt mine 
samtaler med læreren vitner om at denne skolen har en svært god kultur for læring, der de 
populære elevene som regel er skoleflinke, og der det ikke er ”kult” å måtte si at du ikke har 
gjort leksa eller at du ikke kan svaret på et spørsmål. Denne kulturen ser også ut til å bidra til 
stor grad av respekt for lærerne på skolen. I mitt tilfelle opplevde jeg at læreren hadde høy 
status hos elevene. De var alltid høflige mot ham, og hørte på det han hadde å si til enhver tid. 
Lærerens ”hilse-rituale” så ut til å være med på å fremme slike forhold: Hver dag når læreren 
kom inn i klasserommet, reiste alle elevene seg. Læreren hilste høyt og tydelig på dem, og de 
hilste tilbake i kor. Læreren så på sin side ut til å ha stor respekt for sine elever, og et ønske 
om at de skulle bli engasjerte og informerte borgere. Dette er verdt å nevne fordi det både 
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påvirker hvordan læreren (bevisst og ubevisst) velger å legge opp undervisningen og både 
mine observasjoner og tolkninger. For eksempel betyr klassens sammensetning noe for 
hvilket abstraksjonsnivå læreren legger både språk og innhold på, og hvor mye han forventer 
av elevene, dette blir et diskutert senere i oppgaven. 
 
I utgangspunktet forventet jeg at undervisningen hovedsakelig ville være lærerstyrt, det vil si 
at læreren forholder seg til klassen i plenum og at han er den som har ordet mesteparten av 
tiden. Men selv om læreren hele tiden hadde styringen og hadde planlagt innholdet i timene, 
ble det mer elevaktivitet enn jeg forventet. Allerede den første dagen satt læreren i gang et lite 
gruppearbeid som elevene skulle presentere resultatene av påfølgende dag. Den tredje dagen 
fikk elevene velge et sett av oppgaver som de måtte jobbe med, og som både skulle leveres 
inn skriftlig og presenteres for resten av gruppa på nyåret. Disse to arbeidene tok mye tid, og 
gjorde at læreren i større grad enn jeg håpet, tok plass bakerst i klasserommet. Formålet med 
undersøkelsen var å observere hvordan læreren bruker de samfunnsfaglige begrepene i 
undervisningen, både i foredrag og liknende for gruppa i plenum og til og med enkeltelever. 
Fordi læreren i større grad enn forventet overlot kateteret til elevene, fikk jeg observert 
mindre av dette enn det jeg i utgangspunktet ønsket.  
 
4.2 Lærerens språk 
4.2.1 Språket i undervisning og læring 
Læreren hadde et uttalt mål om å bruke et faglig språk i undervisningen. I samfunnskunnskap 
handler dette særlig om å bruke de samfunnsfaglige begrepene og å bruke dem korrekt og 
nyansert. I vår første samtale sa læreren blant annet at ”elevene tjener på en lærer med et godt 
språk. Læreren skal jo fungere som språklig rollemodell” og at han er opptatt av ”å skille 
mellom hverdagsspråk og fagspråk”. Så er spørsmålet hvilken betydning dette har for elevene. 
Klarer alle elevene å følge med på dette fagspråket, eller blir det for avansert? Og fungerer 
læreren som språklig rollemodell, slik som han ønsker? Vygotsky er opptatt av at læreren må 
treffe elevens nivå, i den sonen der eleven kan mestre noe med litt hjelp fra en som kan mer. 
Han er også svært opptatt av forholdet mellom språk og tanke. Begrepet ”diskursiv relativitet” 
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er med for å belyse muligheten for at elevenes tenkning kan påvirkes av språket i 
klasserommet. Fra empirien brukes et eksempel fra en kort samtale mellom læreren og en elev 
og et eksempel tatt fra presentasjonene av et elevarbeid. En annen tematikk som vil bli 
diskutert her, er hvordan begreper framstilles og brukes av læreren og av elevene. I hvor stor 
grad bør begreper problematiseres og nyanseres? Bør dette prioriteres etter læring av entydige 
og anvendelige definisjoner og forklaringer? Som et eksempel på slike problemstillinger vil et 
konkret eksempel fra empirien bli brukt. Fra teorien er særlig David Ausubel relevant. 
 
4.2.2 Diskursiv relativitet i klasserommet 
Diskursiv, eller funksjonell, relativitet er en del av Edward Sapir og Benjamin Whorfs 
hypotese om lingvistisk determinisme, slik den deles inn i tre nivåer av John Lucy. Det siste 
nivået, diskursiv relativitet, innebærer at det å bruke språket på en bestemt måte kan påvirke 
tenkningen. Sapir-Whorf- hypotesen sa i utgangspunktet noe om forskjellen på ulike folk som 
snakket forskjellige språk og språkets påvirkning på tanken i en slik kontekst. Det handler 
blant annet om hvordan folk med ulikt språk har noe forskjellige verdensbilder. Kulturen 
henger her nært sammen med språk og verdensbilde. Når det gjelder diskursiv relativitet i 
klasserommet vet vi at læreren og elevene bruker språket på ulike måter. Dette har med 
utdannelse, ungdomskultur, hjemmebakgrunn og andre faktorer å gjøre. Læreren i min 
undersøkelse mente at det var viktig at elevene lærte seg å bruke et faglig språk, og at han 
gjorde et klart skille mellom fagspråk og hverdagsspråk i undervisningen. Læreren uttalte at 
han selv opplevde å være sosialisert inn i en faglig tradisjon der et akademisk språk spilte en 
viktig rolle. Relativisme og analyse, sa han, kjennetegner dette språket. Et resultat av dette er 
at læreren ønsker å forholde seg ”veldig balansert og ikke komme med kraftige meninger.” 
”Relativisme”, sier han, ”vil jo motvirke enøydhet og bastante oppfatninger, men det kan 
kanskje også hemme interessen litt. Det blir mye analyse - på den ene siden, på den annen 
side. Engasjementet i samfunnsspørsmål kan kanskje forsvinne litt i undervisningen?” Jeg 
opplevde imidlertid ikke læreren som uengasjert eller for avmålt. Det at han var balansert og 
rolig førte kanskje til at framfor å provosere og engasjere elevene med sterke utsagn eller høy 
temperatur i undervisningen, stilte han heller spørsmål til elevene og fikk dem til å tenke over 
viktige saker på den måten. Samtidig brukte han aktuelle eksempler flittig, noe som helt klart 
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gjorde elevene interessert i det han hadde å si. Dette kommer jeg tilbake til i det neste 
delkapitlet. 
 
4.2.3 Lærerens språklige tilpassing 
Læreren mener selv at lærere bør være språklige rollemodeller for sine elever, og generelt fikk 
jeg inntrykk av at han førte et godt og faglig, men samtidig lett forståelig språk i 
undervisningen. Når elevene kommer til tredje klasse i den videregående skole har de fleste 
vært gjennom den samme skolegangen og hatt omtrent de samme fagene. Skolefaglig har de 
med andre ord en svært lik bakgrunn. Læreren i Pol-mr gav også inntrykk av at denne 
elevgruppen også var svært homogen når det gjelder hjemmebakgrunn, og at det i stor grad 
var snakk om ungdommer fra hjem med relativt høy sosioøkonomisk status. Dette er med på å 
gjøre at læreren i mindre grad må tenke på å tilpasse språket sitt til ulike elevgrupper, men 
stort sett kan legge seg på ett nivå. Læreren her gjorde nettopp dette. Det var først og fremst 
når elevene gjorde det klart at det var noe som var uklart for dem eller at det var noe de ikke 
forsto, at læreren forklarte på en mer konkret måte, ofte med utgangspunkt i eksempler. I et 
tilfelle der elevene satt og jobbet individuelt var det en elev som ikke husket forskjellen på 
direkte og indirekte demokrati. Da sa læreren blant annet ”direkte demokrati er når staten spør 
deg” og henviste til folkeavstemningene i Sveits, som ble brukt som eksempel i plenum 
tidligere. ”Er alle med da?” spør eleven, ”er det det samme som folkesuverenitet?”  ”Ja, 
omtrent”, svarer læreren, ”folkeviljen må komme til uttrykk gjennom demokratiet.” Ved først 
å forklare forskjellen på to begreper på en enkel måte og deretter, på oppfordring fra eleven, å 
sammenlikne med et tredje begrep, så det ut til at eleven fikk en bedre forståelse av 
forskjellen på direkte og indirekte demokrati. Læreren forsto hva som var uklart for eleven, og 
han tilpasset sitt svar til hennes behov. Samtidig kan man stille spørsmål ved hans andre svar, 
der han ikke lenger skiller mellom de to formene for demokrati. Var det like oppklarende? 
Vygotskys mikrogenese, sekvensutvikling, er relevant her. Sekvensen starter med at et 
problem oppstår, eleven spør om forskjellen på to svært like begreper, og slutter med at 
problemet (tilsynelatende) løses, ved at eleven nikker og læreren, etter å ha sagt noen ord om 
opphavet til folkesuverenitetsideen, går videre. Vygotskys ”oppskrift” på mikrogenese 
inneholder 1) en introdusering av verktøy (en forklaring, definisjon eller et eksempel). 2) at 
elevene må bruke dette verktøyet i eget arbeid, gjerne med veiledning fra en lærer (det 
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interpsykiske). 3) deretter må læreren trekke seg tilbake og vurdere i hvilke grad eleven har 
forstått læringsoppgaven. I dette tilfellet fungerte lærerens svar på elevens første spørsmål 
som trinn nummer én, introdusering av verktøy. Vygotsky framhever språket som et svært 
viktig verktøy. Her kom verktøyet i form av en kort og konsis forklaring uten bruk av nye 
vitenskapelige begreper eller andre potensielt forvirrende ord og uttrykk. Men i stedet for at 
eleven selv går videre til trinn to, og jobber med sitt spørsmål og lærerens svar på egenhånd, 
stiller hun et nytt spørsmål for å få en mer spesifikk forklaring, der hun sammenlikner direkte 
demokrati med folkesuverenitet. Trinn to kan allikevel ha kommet senere, da eleven gikk 
tilbake til å jobbe med de oppgavene hun holdt på med da hun først kontaktet læreren. Det så 
ikke ut til at læreren gikk videre til trinn tre, men det kan være vanskelig å observere. 
Spørsmålet er om læreren ”traff” elevenes utviklingssone, rommet mellom det eleven klarer 
på egenhånd og det hun kan klare eller forstå med litt hjelp, med sin forklaring og det skjedde 
en sekvensutvikling. Problemet med en slik analyse er at vi ikke kan vite om eleven virkelig 
forsto og at lærerens forklaring bidro til oppklaring framfor forvirring. For å være sikker på at 
det skjedde en slik utvikling måtte man ha snakket med eleven etterpå, og for eksempel fått 
henne til å forklare forskjellen på indirekte og direkte demokrati på egenhånd, med sine egne 
ord. Vi kan heller ikke vite om læreren selv oppfattet det slik at eleven virkelig hadde forstått, 
eller om han på grunn av henvendelser fra andre elever gikk videre uten å komme til trinn tre, 
nemlig å trekke seg tilbake og vurdere om eleven forsto, det vil si om problemet ble løst. I 
klasser med mellom 20 og 30 elever kan man spørre seg om sekvensutvikling, slik det 
skisseres av Vygotsky, i det hele tatt er mulig. I eksemplet over vil jeg si at det er mulig selv 
om trinn tre til en viss grad ”hoppes over”. Eleven kan jo ha forstått selv om læreren ikke har 
tid til å stanse opp og vurdere det. Og læreren kan uansett ta feil. 
 
4.2.4 Læreren som språklig rollemodell 
I dette avsnittet brukes observasjoner fra elevpresentasjoner og lærerens respons på dem som 
et eksempel på en situasjon der både lærerens og elevenes språk kommer fram. Læreren gir 
her tilbakemeldinger med oppmerksomhet mot forskjellige elementer av elevenes arbeid. Bare 
lærerens tilbakemeldinger ble tatt opp på lydbånd, men feltnotatene fra elevpresentasjonene er 
fyldige. Dette er en mulighet til å bruke de muntlige presentasjonene til å se på elevenes språk 
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og til å undersøke hvordan læreren velger å gi muntlige tilbakemeldinger til hver gruppe i 
plenum. 
 
I mine samtaler med læreren kom det fram at han ønsker å bruke et fagspråk i undervisningen 
og at ”læreren skal fungere som språklig rollemodell”, slik at ”elevene trenes opp til å bruke 
samfunnsfaglige begreper”. Han sier også at ”elever lærer best når de er aktivisert”. I tråd med 
dette er lærerens uttalte intensjoner for dette elevarbeidet at elevene skal få øve seg på å bruke 
de samfunnsfaglige begrepene (”så må de kastes ut i selvstendig arbeid”) og ”uttrykke seg 
nyansert og kulturrelativt”. Gjennomføringen av arbeidet var denne i stor grad opp til elevene 
selv. Læreren delte ut oppgaver og satt frister for innlevering og presentasjon, men ellers 
foregikk arbeidet i elevenes egen regi. I dette elevarbeidet skulle elevene jobbe med ulike 
spørsmål fra læreboka, delt opp i kunnskapsspørsmål og forståelsesoppgaver, den siste 
skoleuka i desember og over nyttår til litt ut i januar. Elevene kunne velge om de ville jobbe i 
par eller alene, de fleste valgte å jobbe i par. Oppgavene skulle besvares både i en skriftlig 
innlevering og i en presentasjon for klassen. Læreren har på forhånd delt spørsmål og 
oppgaver inn i temaer som har med menneskerettigheter og demokrati å gjøre, og elevene får 
selv velge tema med tilhørende oppgaver. Én oppgave lyder: ”Drøft forbudet mot pornografi i 
straffeloven i forhold til Grunnlovens paragraf om ytringsfrihet”, en annen: ”Hvorfor velger 
så mange stater å ratifisere menneskerettighetskonvensjoner og dermed begrense sin egen 
makt over egne innbyggere?” Det blir til sammen 13 presentasjoner. Etter de aller fleste 
presentasjonene kommer læreren med noen tilbakemeldinger, men det blir ikke satt av tid til 
at de andre elevene får stille spørsmål eller kommentere. I forkant av de muntlige 
presentasjonene hadde elevene fått kommentarer på den skriftlige innleveringen, og læreren 
oppfordret dem i en e-post til å ta hensyn til disse kommentarene i presentasjonene. Noen av 
gruppene benyttet anledningen til å sende flere utkast til læreren for kommentar. Disse 
elevene får særlig skryt av læreren for innsatsen, for eksempel sier han etter at den første 
gruppa har presentert: ”De har også hatt en del kommunikasjon med meg. (…) det var en to-
tre runder, og de har jo da tatt veiledning (…) og har både hatt kapasitet og evne til å ta imot 
tips og endre på oppgaven sin, og da synes jeg produktet til slutt ble veldig bra.”  
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I sine muntlige presentasjoner, som er den delen av elevarbeidet som vil bli diskutert her, 
benytter elevene seg først og fremst av læreboka, men også av kilder på internett. Alle 
gruppene benytter de samfunnsfaglige begrepene knyttet til demokrati og menneskerettigheter 
som klassen jobbet med før jul, som arbeidsoppgavene bruker og som det legges vekt på i 
læreboka. Arbeidsoppgavene elevene skulle besvare inneholdt en rekke begreper og uttrykk, 
og det ville derfor være vanskelig for elevene å unngå å bruke disse, samtidig som det ofte 
kan være mer utfordrende å bruke et faglig og presist språk i en muntlig framføring enn i en 
skriftlig innlevering, der man har kildene lett tilgjengelig og mindre press i form av publikum 
og så videre. For å besvare en del av oppgavene var det nødvendig å oppsøke andre kilder enn 
læreboka for å finne argumenter. Da måtte elevene selv plukke ut relevant informasjon og 
flette det sammen med annet stoff, og sette opp ulike argumenter mot hverandre. De fleste 
gruppene klarer dette på en god måte, og de formulerer seg stort sett tydelig og presist 
samtidig som de bruker mange av begrepene som de tidligere hadde jobbet med. En gruppe 
snakker for eksempel om hvordan stater prioriterer menneskerettighetene ulikt, ut i fra 
historie, kultur og så videre. Her bruker gruppen blant annet artikler lagt ut på Internett av 
organisasjoner som Amnesty, Unge Venstre og Minerva. Et par av gruppene avslutter også 
sine presentasjoner med å stille et diskusjonsspørsmål til resten av klassen, og det oppstår 
korte meningsutvekslinger om viktige temaer, som bruk av niqab (heldekkende hodeplagg for 
kvinner) og konflikt mellom ytringsfriheten og straffeloven.  
 
Det blir ikke satt av tid til spørsmål og kommentarer fra elevene etter hver presentasjon, men 
læreren sier litt etter hver gang. Hovedmønsteret i lærerens tilbakemeldinger til elevenes 
presentasjoner, er at han i korte trekk oppsummerer det elevene har sagt, eller repeterer noe av 
det han mener er de viktigste begrepene og temaene. Som regel forsøker han også å si det 
elevene har sagt på en mer abstrakt, eller teoretisk og samfunnsfaglig måte. Eksempler på 
dette kommer etter en presentasjon om sivile og politiske versus økonomiske, sosiale og 
kulturelle rettigheter, der han sier: ”Og hvis jeg skal trekke fram en viktig lærdom, så var jo 
dette om hvordan menneskerettighetene anses som universelle, som, per definisjon, skal 
gjelde mennesker uansett hvor i verden man bor og uansett type stat” og etter en presentasjon 
om menneskerettighetenes verdigrunnlag: ”Fint at du fikk fram dilemmaene i sånn som vår 
verden er organisert i dag, med nasjonalstater med ganske høy grad av suverenitet.” Noen 
ganger velger han å utbrodere noe av det elevene har sagt. Dette gjør han enten ved å 
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nyansere noen av elevenes påstander eller legge til et eksempel eller annen informasjon om 
temaet. I ett tilfelle hadde eleven i sin presentasjon tatt opp hvorvidt menneskerettighetene var 
basert på vestlig kultur og at de hovedsakelig ble skrevet av ”vinnerne” av 2. Verdenskrig. 
Læreren påpeker så i sin tilbakemelding at FN hadde en annen sammensetning etter krigen 
enn det organisasjonen har i dag: ”Og dette med skillet mellom universelle verdier kontra 
vestlige, de [menneskerettighetene] ble jo produsert, i hvert fall erklæringen fra 1948, det var 
jo mest vestlige land, for det var jo betydelig færre stater med i FN på den tiden.” Det bør 
påpekes at læreren flere ganger, både før og etter denne presentasjonen, forteller elevene om 
FNs menneskerettigheter, hvordan de ble til og om deres universelle karakter på en tydeligere 
og mer utfyllende måte enn det han gjør i dette tilfellet. 
 
Noen ganger er læreren mer opptatt av formen på presentasjonen, som hvor høyt elevene 
snakket, hvordan power point- presentasjonen så ut, og bruken av kilder. Eksempler på dette 
kommer etter en presentasjon om bruk av heldekkende hodeplagg, niqab, i skolen og en 
spontan samtale om temaet i plenum, der han sier: 
 
 […] det var vanskelig å finne argumentene, så her har dere jobbet for å klare å finne 
pedagogiske og kulturrelativistiske argumenter […] Det var også lærerikt å se hvordan, når 
vi hadde den fine samtalen her, så var det gøy å se hvordan gruppa her hadde så god kontroll 
på power pointen sin at de raskt bladde til relevant lysark når et tema var diskutert. 
 
Med ”pedagogiske argumenter” sikter læreren til en oppgavetekst som spør om hvilke 
pedagogiske hensyn som taler for og mot det å forby niqab i skolen. Og etter et framlegg om 
menneskerettighetsdokumenter: ”Og hun hadde, i det dokumentet hun leverte inn, så kan jeg 
bare forsikre om at det var en meget rikholdig kildeliste med en god presentasjon for leseren 
om hva som stod der og lett å klikke seg inn for å finne aktuelle kilder nøyaktig der hvor hun 
hadde hentet dem fra.” Når læreren legger vekt på selve framføringen mer enn det faglige 
innholdet, kan dette henge sammen med et ønske om å trene elevene i muntlighet før en 
eventuell muntlig eksamen i faget. Hver enkelt gruppe fikk også en tilbakemelding med 
karakter senere i uken. Da tok læreren dem tilside og gav noen korte kommentarer som til en 
viss grad inneholdt det samme som den spontane, muntlige tilbakemeldingen, hvordan 
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elevene hadde lagt opp og presentert materialet og mindre på det spesifikt faglige, men som 
generelt var mer fokusert mot gruppenes arbeidsinnsats. 
 
David Ausubel påpeker at teoretisk sett virker tilbakemelding (”knowledge of results”) som 
en svært viktig variabel når det gjelder øvelse i å bruke kunnskap. Samtidig, sier han, har man 
lite kunnskap om de faktiske effektene og om hvilke mekanismer som her ville gjøre seg 
gjeldende (i 2000). Det er særlig det sistnevnte han er opptatt av. Ausubel skildrer hvordan 
neobehavioristene mener at effekter av feedback forårsakes av forsterkning og tilfredsstillelse 
av visse behov. Selv mener han imidlertid at det er sannsynlig at feedback har andre, og 
primært kognitive, virkninger på meningsfull læring og lagring av kunnskap (Ausubel 2000: 
193). Mer spesifikt sier han at: 
 
The cognitive aspects of feedback confirm appropriate meanings and associations, 
correct errors, clarify misconceptions, and indicate the relative adequacy with which different 
portions of the learning task have been mastered. 
(ibid.) 
 
Et resultat av dette igjen er at elevens selvtillit når det gjelder produktet, i dette tilfellet 
muntlige presentasjoner og skriftlige innleveringer, øker, og det eleven har lært styrkes. Dette 
kan igjen ses på som nettopp en form for forsterkende belønning, som er en viktig faktor for 
behaviorister. Ved god og konkret tilbakemelding kan eleven lettere fokusere på de delene av 
læringsoppgaven som krever mer arbeid. På denne måten bør en tilbakemelding fra lærer 
inneholde både positive elementer og peke på momenter som har forbedringspotensiale. De 
samfunnsfaglige begrepene var en viktig del av elevarbeidet. Ikke bare begrepene i seg selv, 
men også sammenhenger mellom dem og mulige konflikter (som for eksempel ytringsfrihet 
og rettssikkerhet). Lærerens tilbakemeldinger var i all hovedsak positive, det vil si at han la 
mest vekt på hva som var bra i hver presentasjon. Eventuelle svake punkter ventet han med til 
den individuelle tilbakemeldingen der elevene også fikk en tallkarakter, men disse handlet 
først og fremst om hvordan arbeidet var lagt opp, ikke det faglige innholdet. Det at det faglige 
blir mindre viktig kan kanskje bidra til at elevene blir mindre flinke til å vurdere informasjon 
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og argumenter de bruker. Fordi flere av elevene kan komme opp til muntlig eksamen i faget, 
er det ingen tvil om at selve presentasjonen er viktig, men ikke viktigere enn det faglige 
innholdet og elevenes vurderingsevne i forhold til dette. Når jeg spør læreren om hva slags 
tilbakemeldinger han forsøker å gi elevene, svarer han at ”elevene har begrenset motivasjon 
og tid til å foreta store endringer på innleveringer som den vi hadde nå. Hvis det er sånn at det 
må store grep til for å nå høyeste nivå, så vil jeg ikke skrive det, for det vil ikke bli tatt til 
følge uansett. Det må være ting de kan forbedre relativt greit. Pluss der det er alvorlige 
teoretiske feil.” På én måte kan en slik holdning handle om tilpassing til elevenes nivå i tråd 
med Vygotskys utviklingssone. Læreren forstår at ikke alle er på det samme faglige nivået, og 
at tilbakemeldingene må tilpasses slik at de ikke får elevene til å miste motivasjonen og gi 
opp i møte med noe som virker overveldende. Samtidig kan en slik holdning føre til at 
elevene ikke blir gjort oppmerksomme på sitt forbedringspotensiale, bortsett fra gjennom en 
tallkarakter. Dette i seg selv er demotiverende fordi det ikke gir informasjon om hva eleven 
selv kan gjøre for å heve nivået. Det er mitt inntrykk at elevene hadde jobbet godt med disse 
arbeidene, og at resultatet for de aller fleste ble veldig bra. Allikevel var noen av 
presentasjonene kjennetegnet av utsagn og oppfatninger som jeg oppfattet som noe naive og 
unyanserte. Læreren påpekte eller rettet ikke alltid opp dette. Noen eksempler fra empirien vil 
bli diskutert i neste avsnitt. 
 
4.2.5 Problematisering og nyansering 
Noen av elevpresentasjonene bar preg av en unyansert oppfatning av enkelte begreper og 
situasjoner. Som tilhører var det flere ganger jeg satt og tenkte at elevenes utsagn og 
vurderinger var noe naive, og at de kanskje ikke hadde satt seg godt nok inn i betydningen av 
et begrep. Jeg ventet også at læreren skulle ta tak i noen av disse tilfellene, enten for selv å 
rette opp feil eller misforståelser eller for å utfordre elevene til å gjøre det selv. Et eksempel 
på en slik situasjon var en gruppe bestående av to jenter som hadde som oppgave å 
sammenlikne et verdslig og et religiøst totalitært samfunn. De brukte Hitlers Tyskland som 
eksempel på det førstnevnte og Talibans styre i Afghanistan som eksempel på sistnevnte. I 
konklusjonen sier en av jentene at ”det positive med religiøse totalitære stater er at religionen 
er samlende og deles av de fleste, så det er lite konflikt.” For det første kan det være 
problematisk å si at det er så mye positivt med et religiøst totalitært styre. For det andre burde 
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jentene ha lest litt mer om situasjonen for Afghanistans ulike etniske og religiøse grupper før 
de uttalte seg på denne måten. Det at et land drives av en liten gruppe med ideologisk basis i 
en bestemt religion eller religiøs retning betyr ikke at flertallet av eller alle innbyggerne i 
landet deler denne religiøse tilknytningen. Innenfor Islam har det vært konflikt mellom ulike 
religiøse retninger, for eksempel mellom Shia- og Sunnimuslimer. Det å si at et religiøst 
totalitært styre preges av ”lite konflikt” kan være en stor misforståelse. For eksempel vet vi at 
mange totalitære regimer slår hardt ned på all form for motstand og handlinger som regimet 
mener er en trussel mot eget styre. Dette kan være med på å dekke over konflikter samt å 
skremme befolkningen til taushet. Etter presentasjonen roste læreren elevene for måten de 
hadde valgt å løse en såpass krevende oppgave på, men i den individuelle tilbakemeldingen 
var han noe mer kritisk. Blant annet påpekte han at jentene brukte noen uttrykk som var altfor 
personlige og upresise. Dette gjaldt utsagn som ”dette er så useriøse straffer for meg”, her 
siktet eleven blant annet til hvordan steining fungerer som straff for utroskap i noen land, og 
”helse er en menneskerettighet”. Læreren tok imidlertid ikke tak i problemstillingen som 
skisseres ovenfor. Det var et par liknende tilfeller i løpet av elevpresentasjonene, der relativt 
viktige forhold ble presentert på en ufullstendig måte og læreren valgte ikke å følge opp 
tematikken. Det er ikke klart for meg om dette er fordi han i utgangspunktet var enig i det 
som ble sagt, fordi han ikke mente det var så viktig at han trengte å kommentere det, eller at 
det rett og slett ikke var nok tid til å ta opp slike omfattende forhold akkurat der og da. 
Eksemplet viser også hvor vanskelig det kan være å følge opp en teori om 
klasseromshandlinger i praksis, fordi praksis påvirkes av så mange forhold både ved 
individene involvert i den og ved forholdene rundt, som tid og andre ressurser. 
 
Kulturrelativisme – et teoretisk uproblematisk begrep? 
Samfunnsfaglige begreper kan være vanskelige å håndtere fordi de teoretiske definisjonene 
ikke alltid passer helt med virkeligheten. Begreper kan være tvetydige, blant annet ved at 
betydningen av et begrep også påvirkes av begrepets historie og forholdet til andre begreper. 
Spørsmålet som stilles her, med utgangspunkt i et eksempel fra empirien, er hvor langt 
læreren bør gå i å problematisere visse begreper og om ”begrepet i praksis” skal være en del 
av begrepets teoretiske definisjon. I denne diskusjonen vil jeg ta utgangspunkt i begrepet 
”kulturrelativisme”, slik det ble brukt av læreren og av enkeltelever. 
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Børhaug m.fl. (2003: 145) skriver at ”kulturrelativisme inneber at vi freistar å forstå ulike 
trekk ved ein kultur i forhold til den kulturelle og samfunnsmessige samanhengen dei høyrer 
heime i.” Mange av elevene i Pol-mr hadde tidligere hatt programfaget Sosiologi og 
sosialantropologi, og begrepet ”kulturrelativisme” er antakeligvis noe de ble godt kjent med 
der. I Pol-mr ble begrepet brukt både av læreren og av elevene flere ganger. Læreren sa selv i 
en av våre samtaler at han ønsket at elevene skal ”uttrykke seg nyansert og kulturrelativt”, 
samtidig som han ”prøver å skryte av elevene hvis de bruker fagbegrepene når de sier noe 
høyt i klassen.” Læreren spesifiserte ikke hva han mente med uttrykkene ”nyansert” og 
”kulturrelativt”, Det å uttrykke seg nyansert og kulturrelativt går ikke alltid overens. Blant 
annet innebærer det å være nyansert nettopp det å kunne uttale seg mot praksiser eller 
institusjoner som ofte forsvares med kulturrelativistiske argumenter. I elevpresentasjonene, 
som ble presentert ovenfor, ble begrepet ”kulturrelativisme” brukt av flere av gruppene, 
gjerne som en del av konklusjonen der de oppfordret til bruk av kulturrelativisme i vanskelige 
saker, for eksempel når det gjelder hvordan ulike land praktiserer menneskerettighetene og 
når det gjelder bruk av niqab. Mitt inntrykk var at elevene så på ordet som noe udelt positivt, 
og at lærerens holdninger støttet opp om dette. Dette trenger ikke nødvendigvis være feil eller 
negativt. Det er særlig to forhold som gjør seg gjeldende. For det første påpeker Børhaug m.fl. 
(ibid.) behovet for å skille mellom relativisme som ”metode for å forstå andre kulturer” og 
som et ”generelt moralsk standpunkt”. Kulturrelativismen har blitt kraftig kritisert, blant annet 
fordi kulturrelativistiske holdninger har vært med på å legitimere praksiser som de fleste i dag 
ser på som uakseptable. Et eksempel er apartheid- politikken i Sør-Afrika. Børhaugs skille har 
noe for seg i klasserommet dersom det å bruke relativismen som metode for å forstå andre 
kulturer også innebærer mulighet for samtale og diskusjon om og til og med fordømmelse av 
bestemte forhold, blant annet forhold som åpenbart er i strid med menneskerettighetene slik 
de er definert av FN. En lærer kan ikke være så redd for å støte noen at hun eller han ikke 
våger å ta opp en slik problematikk.  
 
For det andre er det svært aktuelt og viktig å vurdere hvorvidt ”konsekvensene” av bruk av 
begrepet i praksis bør være en del av definisjonen. Definisjonen av begrepet, for eksempel 
slik den formuleres av Børhaug, inneholder i seg selv ikke noe farlig eller spesielt 
kritikkverdig, og elever bør kunne bruke en slik definisjon i skolearbeidet. Spørsmålet er om 
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det ikke også er skolens jobb å undervise om myntens bakside, de praktiske implikasjonene. 
Et liknende eksempel kom jeg over da jeg så debattprogrammet Tabloid for ett års tid siden. 
Debatten handlet om hvorvidt det i norsk skole blir lagt mer vekt på høyreorienterte diktatorer 
enn på kommunistiske (utgangspunktet var en undersøkelse som viste at norske elever visste 
svært mye mer om for eksempel Adolf Hitler enn om Pol Pot). Den ene debattanten hevdet at 
kommunismen og nazismen var akkurat like groteske, fordi de begge har fått groteske utfall i 
land der de var den styrende ideologi. Motdebattanten hevdet på sin side at det var helt feil å 
sammenlikne kommunismen med nazismen rett og slett fordi førstnevnte var som teori helt 
uskyldig, mens sistnevnte hadde som hovedmål å rense Tyskland for ”grums”, blant annet 
jøder, homofile og andre som var avvikende i forhold til Hitlers preferanser.  Kan disse 
ideologiene likestilles som onde fordi de begge har gjort skade i praksis, selv når de teoretiske 
utgangspunktene er så forskjellige? Den diskusjonen hører ikke hjemme her. Allikevel er 
slike spørsmål særdeles relevante i skolen, og det er ofte opp til den enkelte lærer å vurdere 
hvor langt han vil gå i å relatere teorien til virkeligheten. Læreren i min undersøkelse sa blant 
annet dette i en av våre samtaler: 
 
Noen ganger er teoretiske begreper litt forenklede. Det er ofte et slit å... å få terrenget 
til å passe med kartet. Å få begrepene til å stemme med teorien.  Da må man drive litt 
pedagogisk påpussing. Ofte skjer det i dialog med elevene, når de stiller spørsmål. En bør 
gjerne ha oppegående elever som skjønner en del, men som tør å spørre. Og som kan komme 
med eksempler på ting. 
 
Her viser han nettopp til en slik problematikk og han viser at det er noe han reflekterer over. I 
klassen var det mange ”oppegående” elever, og de stilte mange gode og gjennomtenkte 
spørsmål underveis i min observasjonsperiode (dette blir diskutert senere). Jeg kan ikke vite 
om klassen ved en tidligere anledning hadde diskutert begrepet ”kulturrelativisme”, og jeg vet 
ikke hvor dyp elevenes forståelse av begrepet egentlig var. Læreren forklarte eller definerte 
ikke begrepet så lenge jeg var der. Fordi begrepet ble brukt ofte og av flere elever, virket det 
på meg som om elevene følte seg svært trygge på bruken av ordet og på det at en oppfordring 
til relativisme generelt egnet seg godt som avslutning på et utsagn om saker der ulike 
kulturelle praksiser var tema. Det var imidlertid ingen av elevene som presiserte hvordan de 
forsto begrepet. Dersom begrepet, som en del av en komplisert tematikk, faktisk var relativt 
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nytt for elevene kan man lettere forsvare en noe unyansert framstilling. Når man diskuterer 
politikk og kultur er det alltid mange perspektiver å ta hensyn til. De fleste sannheter har 
modifikasjoner, de fleste regler har unntak. Det kan være frustrerende for en elev først å bli 
introdusert for en rekke avanserte begreper, for så straks å bli fortalt at de må problematiseres. 
Elevene må ha en slags tese før de er klare for å gå videre til antitesen, og læreren kan derfor 
tone ned at det er mange nyanseringer og store forbehold. Noen ganger må eleven først få bli 
fortrolig med hvordan han kan bruke begrepene på en entydig måte, de må bli en del av hans 
vokabular og de må knyttes til andre begreper. Dette kan knyttes til David Ausubels begrep 
”propositional learning”, som går ut på at et begrep knyttes til en idé eller en tidligere 
forståelse og danner en ny mening, eller man får utvidet sin forståelse av noe. Begrepet 
”demokrati” er et godt eksempel på nettopp dette. Norske barn blir introdusert for dette 
begrepet tidlig i livet, og det er et begrep som følger dem gjennom hele skolegangen. 
Spiralprinsippet gjelder her: hver gang temaet tas opp bygger det på det elevene allerede kan 
og det legges til noe nytt. Elevene i min undersøkelse så ut til å ha en god del kunnskap om 
hva et demokrati er. Denne kunnskapen har de ikke bare fått gjennom skolen, men også 
gjennom aviser, tv-nyhetene, fiilmer og så videre. Men det viste seg at deres forståelse av 
begrepet ikke var fullstendig. Det å kjenne til kun det som inngår i et praktiserende 
demokrati, eller den teoretiske definisjonen, gir ikke nødvendigvis full forståelse av 
virkelighetens mange nyanser, varianter og avvik. Ved å snakke om begreper som på samme 
tid er beslektet med og forskjellig fra demokrati-begrepet, kan elevene få en utvidet forståelse 
av selve demokratiet. For eksempel så det ut til at elevene forsto mer om demokrati ved å 
snakke om autoritære og totalitære stater: 
 
Elev: Men er det sånn at statene selv kaller seg autoritære? 
 
Lærer: Nei. De bruker ofte demokrati som merkelapp. Men innholdet er ikke sånn. 
 
 
Noe liknende skjedde da læreren snakket om ulike varianter av demokratiet når det gjelder 
borgernes deltakelse og valgordninger: 
 
Elev: Finnes det noen som har direkte demokrati? 
 
Elev 2: Er det ikke litt feil å kalle indirekte demokrati for demokrati? Det er vel ikke flertallet som 
bestemmer i Norge? 
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Lærer: En valgordning er jo en overføring av velgernes stemme til et praktiserende parlament. De 
valgordningene, de er jo, de skaper jo litt sånn kluss for matematisk rettferdighet... som jo igjen 
forvansker uttrykket for folkets vilje. 
 
Disse og andre eksempler viser hvordan ulike begreper kan knyttes til hverandre og til et 
overordnet begrep for til sammen å føre til et mer komplett, om enn komplekst, bilde av det 
opprinnelige begrepet. 
 
4.3 Lærerens bruk av eksempler og elevenes 
hverdagserfaringer 
4.3.1 Kognisjon og emosjon i faget 
Samfunnskunnskap er et fortolkningsfag, det vil si at læreren og elevene i mange tilfeller må 
tolke informasjon om og ulike framstillinger av virkeligheten. I læreplanen under formål med 
programfaget ”Politikk, individ og samfunn” står det blant annet at opplæring i programfaget 
”skal gi opplevelse og erkjennelse som grunnlag for personlig vekst og samfunnsmessig 
utfoldelse i et livslangt perspektiv” (URL Utdanningsdirektoratet). Det er viktig at elevene får 
øve på å tolke og vurdere informasjon, og det er lærerens jobb å bidra til at elevene får 
opplevelser og oppgaver der det kreves at de reflekterer over ulike løsninger på konflikter, 
definisjonen av omstridte begreper, verdier, holdninger og så videre. Fordi samfunnskunnskap 
i stor grad handler om mennesker, som skapere av og deltakere i politikk, institusjoner og 
kultur, vil elevenes opplevelser i faget ofte preges av emosjonelle så vel som kognitive 
reaksjoner. Elliot Eisner sier at en erfaring eller opplevelse ikke kan være kognitiv uten også å 
være affektiv og han ønsker å motarbeide det han mener er et falskt skille mellom tenkning og 
følelser. Dette innebærer også at kunnskap er noe mer enn det som er definerbart eller mulig å 
falsifisere. Ofte er det snakk om komplekse saksforhold som inkluderer flere perspektiver og 
verdier, og det kan være vanskelig for elevene å orientere seg og å forstå og artikulere sitt eget 
standpunkt – der det er aktuelt å ha et. Noen ganger handler det mer om selve erkjennelsen av 
sakens kompleksitet og flerdimensjonalitet. 
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I min første samtale med læreren spør jeg ham om han har noen tanker om kunnskapens 
natur, hva som er kunnskap for ham. Han svarer: 
 
Det er ikke det samme som fakta. Det blir jo noe av det samme som kompetanse, som 
vi snakker om nå. Bruke ferdigheter, forstå en virkelighet, drøfte. […] Målet er 
samfunnsfaglig refleksjon. Å kunne se hvor komplisert verden er. Ulike mennesker har ulike 
perspektiver på ting. Å forstå det… En forståelse av hvordan samfunnet fungerer og henger 
sammen. 
 
Dette utsagnet kan knyttes til Eisners oppfatning av kognisjon og emosjon. Læreren nevner 
ikke dette spesifikt, men det kommer tydelig fram at kunnskap for ham går utover ren 
informasjon og reproduksjon. Han ønsker meningsbryting og refleksjon. I vår siste samtale 
stiller jeg spørsmålet ”hvordan ønsker du at begrepene skal bli en del av elevenes syn på 
verden?” Svaret hans reflekterer en tro på kunnskap og på undervisningens potensial når det 
gjelder både utdanning og dannelse: 
 
I stor grad. Hvis de klarer å fortolke verden via slike begreper har de større 
muligheter for å forstå verden. Jeg tenker også at man kan bli bedre mennesker, mindre 
fordomsfulle, mer åpne for andre synspunkter og fortolkninger. Og kanskje blir de mer 
deltakende i demokratiet ved at de ikke blir frustrerte for at de ikke forstår. 
 
4.3.2 Aktuelle eksempler 
For å motivere elevene i dette arbeidet bruker læreren blant annet mange aktuelle eksempler 
fra politikken, og fra det norske og det internasjonale samfunnet. ”Ting som de har et forhold 
til”, sier han. Et eksempel på dette kom da læreren holdt en forelesning med power point- 
presentasjon om temaet ”menneskerettigheter og demokrati”, helt i begynnelsen av min 
observasjonsperiode. Selv om elevene kjente til mange av begrepene og temaene fra før, var 
ikke selve teorien og læreboktekstene om temaet gjennomgått før. Læreren åpner 
forelesningen med en aktuell sak som både er svært relevant i forhold til Norges 
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opprettholdelse av menneskerettighetene og som er en interessant nyansering av bildet mange 
kanskje har av Norge som et land som ikke bryter menneskerettighetene: 
 
Lærer: Støre er oppe til eksamen i dag, han skal forsvare Norge og hvordan vi opprettholder 
menneskerettighetene. Det er en rapport der vi kritiseres og kritiserer oss selv, 
”selvpiskingsrapporten.” For eksempel hvor lenge vi fengsler folk uten lov og dom, 
varetektsfengsling, vold mot kvinner i hjemmet og tvangsbehandling i psykiatrien. 
 
Elev: Hva slags konsekvenser kan det få for Norge? Kan vi få bøter? 
 
Lærer: Vi kan få kritikk, det er flaut. Vi er en nasjon som ikke liker å bryte menneskerettighetene. Det er den 
viktigste sanksjonen. Og noen kan la være å handle med oss, men det er ikke så sannsynlig. For vi er 
ikke så ille… 
 
Dette eksemplet er interessant av flere grunner. For det første var det svært aktuelt; Støre var i 
Genève den samme dagen for å diskutere menneskerettighetspraksisen i Norge. Det er derfor 
mulig at flere elever vil høre mer om den samme saken senere, ved å lese aviser, se på 
nyhetene, snakke med foreldrene sine og så videre. Ikke bare vil elevene da kunne lære enda 
mer om saken, de vil også få mulighet til å bruke noe av det de lærte i timen, enten gjennom å 
diskutere med andre, eller ved egen refleksjon utenfor undervisningen. For det andre får 
elevene vite mer om hva slags type rettigheter som ikke opprettholdes til fulle i Norge. Det at 
Norge har fått kritikk for sin bruk av varetektsfengsling er ikke nytt, og var trolig kjent for 
flere elever. Vold mot kvinner, på den annen side, akkurat som drap, omtales sjelden direkte 
som menneskerettighetsbrudd. Elevene vet at vold og drap er ulovlig i henhold til norsk lov, 
men det å knytte slike lovbrudd til FNs menneskerettigheter kan gi elevene ny innsikt. I 
tillegg inviterer lærerens eksempler til spørsmål om hvem som egentlig har ansvaret for at 
menneskerettighetene brytes. Forhold som vold og drap utføres i Norge av privatpersoner, og 
det kan være vanskelig å se at dette er statens ansvar. Denne problemstillingen kom opp 
senere i undervisningen. Læreren sa da at ”menneskerettighetene handler om forholdet 
mellom individ og stat. […] Staten skal ikke bare respektere, men virkeliggjøre 
menneskerettighetene. Det er to typer: å la være å gjøre noe, som tortur, og noe mer aktivt, for 
eksempel rett til gratis grunnutdanning.” Han fortsetter med å gi eksempler på tiltak 
myndighetene kan sette i gang for å hindre brudd på menneskerettighetene, som for eksempel 
å gi støtte til organisasjoner som jobber mot vold, til behandlingsprogrammer for voldsmenn 
og å begrense omsetningen av alkohol (fordi det ofte er en sammenheng mellom alkohol og 
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vold). Basert på spørsmålene læreren fikk etter å ha fortalt om Støres oppdrag, kan det virke 
som om denne saken var interessant, og til og med litt spennende for elevene. En slik sak kom 
kanskje noe overraskende på dem, og det er mulig at flere måtte ”justere” det bildet de fra før 
hadde av sitt land og forholdet til menneskerettighetene.  
 
Når elevene og læreren diskuterer slike temaer oppstår det ulike følelser hos elevene. I dette 
tilfellet ga noen uttrykk for forundring, at de ble overrasket, og mange virket generelt 
interessert i å lære mer om Norge og menneskerettighetene og om menneskerettighetsbrudd 
og konsekvensene av dem generelt. I klasserommet er dette en slags erfaring eller opplevelse 
av noe man vil vite mer om. For Eisner henger slike erfaringer sammen med forholdet mellom 
følelser og kognitiv bearbeiding. Slik er det også i klasserommet, nettopp fordi 
nysgjerrigheten og interessen kan inspirere til diskusjon, vurdering og refleksjon. Det er ikke 
nok at elevene skal få presentert fakta om menneskerettigheter og menneskerettighetsbrudd, 
de skal også bearbeide denne informasjonen. Slik bearbeiding kan være å tenke over og jobbe 
med årsaker, konsekvenser, mulige løsninger og alternativer til nåværende praksis. Eisner 
antyder imidlertid at erfaringer reduseres når de representeres i ord. Det å se en bil eller en 
parkeringsplass, sier han, er noe annet enn å bli fortalt om dem: ”[c]ars and parking lots are 
sensory before they are linguistic” (Eisner 1994: 32). Men her er det snakk om konkrete 
gjenstander og lett observerbare fenomen. I samfunnskunnskap er det ofte snakk om abstrakte 
begreper, tvetydige forhold og situasjoner som er vanskelig for en skoleklasse å observere. Er 
det å lære noe nytt om menneskerettighetsforholdene i Norge ved å diskutere konkrete 
menneskerettighetsbrudd ikke en erfaring eller opplevelse? Selv om den skaper følelser og 
kognitiv bearbeiding? Måtte elevene faktisk se at en mann slår en kvinne (noe læreren brukte 
som eksempel på et menneskerettighetsbrudd) eller et menneske myrdes? I skolesammenheng 
så vel som ellers er dette lite ønskelig. Det finnes allikevel andre måter en lærer kan gi 
elevene opplevelser i klasserommet. Som en forlengelse av introduksjonen til temaet 
menneskerettigheter viser læreren en kort film i regi av Røde Kors. Filmen handler om en ung 
jente som hentes fra hjemlandet til Frankrike for å være husslave for velstående franskmenn. 
Læreren spør elevene om de fant noen menneskerettighetsbrudd i filmen, elevene svarer: 
 
Elev: Hun fikk ikke lønn 
 
Elev 2: Hun ble slått 
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Elev 3: Ble nektet skolegang 
 
Elev 4: Fikk ikke bestemme over sitt eget liv 
 
Elev 5: Hun fikk ikke gå ut, det er frihetsberøvelse 
 
Lærer: Og dette er det staten Frankrikes ansvar å passe på! Hva heter den institusjonen i Norge som 
først og fremst skal passe på sånt? 
 
Elever i kor: Barnevernet! 
 
Filmen bidrar til å gjøre temaet mer virkelig og konkret for elevene, ved at de får høre og se 
en ung jentes historie. I tillegg utspiller historien seg i Frankrike, et land relativt nært Norge 
og et vestlig land som Norge på flere områder sammenlikner seg med. Inntrykkene fra filmen 
ble ikke bearbeidet utover den korte sekvensen over, antakeligvis fordi filmen ble vist mot 
slutten av undervisningsøkten. Menneskerettigheter var imidlertid tema for undervisningen i 
flere uker framover, slik at elevene fikk bearbeide menneskerettighetsbegrepene videre. 
 
I tillegg til de faglige eksemplene, benytter læreren seg flere ganger av mindre faglige 
eksempler for å belyse kompliserte problemstillinger. Senere i den samme forelesningen som 
det refereres til over handlet det om mindretallets rettigheter i et demokrati. Utgangspunktet er 
spørsmålet ”hvilke minoriteter skal beskyttes?” I stedet for å bruke et eksempel fra 
nyhetsbildet her, som hijab-debatten eller diskusjonen om røykere i motsetning til ikke-
røykeres rettigheter i det offentlige rom, henvender læreren seg direkte til elevene ved å si: 
 
Lærer: Dere som går med caps på skolen, for eksempel. Bør deres rettigheter beskyttes?  
 
Elev: Er det ytringsfrihet? Å gå med hva du vil? 
 
Lærer: Det handler kanskje mer om respekt for skolen som institusjon… 
 
Elev: Men når man ikke har skoleuniform, kan skolen bestemme? 
 
Elevene blir veldig engasjerte, og praten går over til å handle om russeklær. Lærerens 
utfordring blir å benytte diskusjonen til å illustrere viktige poeng, og holde fast i formålet med 
eksemplet når elevene egentlig ønsker å føre diskusjonen over til utseendet på russeklærne de 
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vil få tilsendt om noen få måneder. Han lar samtalen, som ikke lenger handler om 
mindretallets rettigheter, fortsette en liten stund før han avslutter samtalen ved å si: 
 
La denne diskusjonen være et eksempel på hvordan ungdomskultur av typen 
russedresser, underbukse-vising, sagging, cap-bruk, det er minoritetsuttrykk. 
 
 
Ved å la elevene styre samtalen vekk fra lærerens opprinnelige plan, forsvant mye av 
læringsverdien ut av denne sekvensen. Det å la elevene snakke om noe de er veldig opptatt av 
er i seg selv ikke problematisk, men formålet her var å vise elevene at demokratiet også 
berører dem og deres hverdag og at visse ungdomskulturer eller moter faktisk kan være 
eksempler på minoritetsuttrykk. Læreren kunne gått videre med å vise til situasjoner der det 
har vært konflikt mellom en ungdoms- eller elevgruppe og skolens ledelse eller de lokale 
myndighetene om for eksempel elevers klesstil i skolen eller elementer ved russefeiringen. På 
denne måten kunne læreren plassere elevene og noe de er opptatt av inn i en demokratisk 
prosess, inn i en konflikt mellom de som bestemmer og de som blir bestemt over, samt 
påvirknings- og aksjonsmuligheter i en slik prosess. Deretter kunne han trukket paralleller til 
større og mer skjellsettende konflikter i Norge eller andre deler av verden, for å heve 
perspektivet ytterligere og knytte diskusjonen tett opptil det teoretiske utgangspunktet for 
undervisningssekvensen.  
 
Dette tilfellet av lærerens bruk av eksempler som berører elevenes interesser kan også 
diskuteres i forbindelse med bruk av såkalte ”higher order questions”, altså spørsmål som er 
åpne og som oppmuntrer til refleksjon. Slike spørsmål fra læreren er tema i neste delkapittel, 
under overskriften ”autentiske spørsmål”. 
 
4.3.3 ”Pedagogisk lek” 
Læreren arrangerer den første gruppeoppgaven i andre del av undervisningstiden den første 
dagen jeg er til stede. Oppgaven er på forhånd ukjent for elevene. Formålet med den er at 
elevene skal få øve seg på å bruke de begrepene knyttet til menneskerettigheter som de har 
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jobbet med i første del av økta. Oppgaven går ut på å bygge opp et helt nytt samfunn basert på 
politiske og sivile og økonomiske og sosiale menneskerettigheter. I instruksen blir elevene 
spurt om hvordan de vil sikre menneskerettighetene og hvilke konflikter som kan oppstå 
mellom de ulike rettighetene. Deretter har læreren skrevet ned noen alternative økonomiske 
og politiske systemer og noen alternative styreformer. Til slutt spør instruksjonen om landet 
har en grunnlov og om elevene har noen begrunnelser for hvorfor de ønsker å bygge staten på 
menneskerettighetene. I tillegg er elevene utstyrt med en liste med 17 begreper knyttet til 
menneskerettigheter fra første del av undervisningsøkta. Elevene får mulighet til å lage 
rollespill, skrive, tegne, lage film eller bruke store plakater for å presentere landet sitt. 
Meningen er at arbeidene skal presenteres dagen etter, men læreren påpeker at dersom noen 
for eksempel vil lage en film, skal de få mer tid. Med seg har læreren fargede plakater og 
tusjer, elevene har hver sin datamaskin og klasserommet er utstyrt med en printer. Elevene får 
bruke det som er igjen av økta, omtrent 40-50 minutter. Lydnivået i klasserommet eskalerer 
straks instruksen deles ut og elevene begynner med én gang å snakke om hva slags samfunn 
de skal skape. En elev spør ”kan vi lage en dysfunksjonell og grusom stat?” Læreren sier at ja, 
det kan de, for så å konfrontere staten med menneskerettigheter. Dette svaret kom til å prege 
elevenes arbeid og presentasjoner. 
 
Dagen etter skal elevene presentere sine fiktive samfunn for resten av gruppen, og det blir satt 
av tid til spørsmål fra både lærer og elever etter hver presentasjon. Det er til sammen fem 
grupper, og alle har plakater med tekst og bilder. Den skriftlige oppgaveteksten som ble delt 
ut til elevene lød: ”Dere skal bygge opp et helt nytt samfunn basert på menneskerettigheter.” 
Generelt ble det imidlertid slik at det som kjennetegnet de fleste fiktive samfunnene var 
nettopp mangelen på menneskerettigheter. Noen eksempler er: et kommunistisk diktatur, der 
de eneste rettighetene befolkningen har er ”gratis helse og utdanning”, og et diktatorisk 
kongelig styre som fullstendig ignorerer menneskerettighetene. Unntaket er en stat som 
bygger på menneskerettigheter og særlig ytringsfrihet, der det både er en 
”menneskerettighetsstyrke”, en ”menneskerettighetsdomstol” og en ”menneskerettighetsavis”. 
Elevene som hører på stiller mange og kritiske spørsmål til alle gruppene, ikke alle er like 
enkle å svare på for de som ”står ansvarlig” for staten. Læreren stiller spørsmål til et par av 
gruppene, men nøyer seg i flere tilfeller med å oppsummere hvordan tilstanden for 
menneskerettighetene er i hvert land. For eksempel sier han om det kommunistiske diktaturet: 
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”Dette er et eksempel på et totalitært styre, der enkelte økonomiske, sosiale og kulturelle 
rettigheter er innfridd. Det er liten grad av sivile og politiske rettigheter, ingen rettssikkerhet. 
Liten grad av legitimitet.”  
 
Et slikt opplegg kan knyttes til det Eisner kaller et tankeeksperiment, eller Gedanken (Eisner 
1994: 37). Eisners tankeeksperiment er muligheten til å tenke ut et scenario med ulike 
alternativer, der vi kan kombinere det visuelle, det auditive, lukt og så videre, før 
alternativene eventuelt gjennomføres i den virkelige verden. Vi ser ikke bare for oss noe, vi 
kan også forestille oss lyder, lukter og følelser. I elevarbeidet som beskrives her var det 
naturligvis ikke aktuelt å gjennomføre dannelsen av en ny stat i virkeligheten. Men arbeidene 
fungerte allikevel som et slags tankeprosjekt, der elevene måtte vurdere konsekvensene av 
sine valg og dermed få en bedre forståelse av hvordan styresettet og 
menneskerettighetsforholdene påvirker menneskene i faktiske land i verden. Dette kom 
kanskje enda tydeligere fram fordi mange av elevene valgte å danne stater der forholdene ikke 
var særlig gode for de vanlige innbyggerne, og fordi inspirasjonen til noen av disse så ut til å 
komme fra regimer og makthavere som har eksistert i virkeligheten. Særlig bidro tilhørernes 
spørsmål til hver gruppe til å knytte de delvis humorpregede presentasjonene til fagbegrepene 
og virkelige forhold. Elevenes fokus var hovedsakelig på de styrende i hver stat, ikke på 
befolkningen. En viktig bemerkning her er at det kan være lettere å spøke med alvorlige saker 
når man ikke ser på de individene som berøres av det systemet og den politikken man har 
valgt. Oppgaven handlet både om staters politiske og økonomiske system og om 
menneskerettighetene. Slik tok den for seg både et makro- og et mikroperspektiv. 
Makroperspektivet er viktig og interessant fordi det legger opp til drøftinger om systemer og 
politikk, og mikroperspektivet fordi man med dette lettere kan se konsekvensene av 
politikken som føres. Dette perspektivet ble i stor grad utelatt av elevene. Dersom elevene 
hadde vært flinkere til å bruke oppgaveinstruksjonen fra lærer, som oppfordret til refleksjon 
og diskusjon om og med begrepene, kunne mikroperspektivet bidratt med utfordrende og 
viktige refleksjoner om statens politikks betydning for individet, særlig i autoritære og 
totalitære stater. 
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”Det hellige land” 
Den siste gruppen som holdt presentasjon kalte sin fiktive stat for Det hellige land. Dette 
landet ledes av Faderen. Innbyggerne får gratis mat mot at de arbeider, og det finnes ingen 
penger. Innbyggerne får stemme ved valg, men det er ikke et demokrati. Noen få mennesker 
(gruppemedlemmene) er valgt ut til å styre, og det finnes ingen opposisjon. Landet har 
planøkonomi, og jobbene roteres på innbyggerne. Det finnes ikke noe helsevesen, men 
mennesker som av ulike årsaker ikke kan arbeide sendes til en ”feriekoloni” og stenges ute fra 
storsamfunnet. Gruppa legger til at de er svært opptatt av miljøvern, slik at staten verken har 
biler eller tar i bruk papir. Konsekvensene av dette er for det første at det er vanskelig for 
innbyggerne å dra rundt i eller ut av landet, og for det andre at det ikke finnes noe særlig 
media. Som flere andre grupper har denne gruppen tilsynelatende lagt mest vekt på utseendet 
på plakaten sin framfor det faglige innholdet. Elevene har brukt bilder av seg selv som bilder 
av lederne, de har laget en slags logo, en stjerne bak gitter, og de har brukt russiske 
skriftsymboler, antakelig for å gi det hele et autoritært preg og knytte den fiktive staten til en 
”ekte” kommuniststat (Sovjet). Gruppemedlemmene ler og tuller mens de framfører, og det 
ser ut som om de har hatt det moro i arbeidet med oppgaven. Men når tiden kommer for 
spørsmål fra tilhørerne, får gruppen flere kritiske spørsmål om oppbygningen av staten og om 
menneskerettighetsforholdene for innbyggerne: 
 
Elev: Hvem velger ut de beste? 
Gruppen: Folket. Men det er ikke så mange å velge mellom. De må følge Faderen. 
 
Elev 2: Er det et rettsvesen? 
Gruppen: Det er militær domstol, eller en rekke uformelle normer. Og Faderens 10 bud. 
 
Elev 3: Hva skjer når faderen blir gammel? 
Gruppen: Han etterfølges av sin sønn. Men Faderens tilstand skjules for befolkningen, de får aldri se 
ham, så de vet ikke om han er syk eller gammel. 
 
Elev 4: Sa dere ikke at mindretallet skulle styre? 
Gruppen: Nei, mindretallet skal fremmes. Men vi lederne er mindretallet og representerer ikke flertallet, 
folket er flertallet... Så egentlig styrer mindretallet. 
 
Elevenes spørsmål til denne og de andre gruppene viser at de både har fulgt med på gruppens 
presentasjon og undervisningen om demokrati og menneskerettigheter forut for den. Til tross 
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for flere presentasjoner preget delvis av latter og morsomheter, var tilhørernes spørsmål til 
gruppene seriøse og faglige, og rettet mot konkrete tilstander i de fiktive statene. Særlig det 
siste spørsmålet ovenfor viser hvordan elevene i gruppa virkelig måtte tenke igjennom 
hvordan de hadde sydd sammen statens styreform, med utsagn om å fremme mindretallet 
samtidig som staten ikke var demokratisk.  
 
I vår neste samtale, uken etter at elevene har presentert gruppearbeidene sine, stiller jeg 
læreren noen spørsmål om gruppearbeidet. Først spør jeg ham om hvordan han synes at 
gruppepresentasjonene gikk, og hvordan han synes at elevene utnyttet oppgaven. Det var ikke 
første gangen læreren brukte denne gruppeoppgaven. ”I fjor”, sier han, ”da jeg hadde dette 
opplegget var det flere stater som liknet noe på den norske velferdsstaten. Mye bra, det har jeg 
spart på.” Han er ikke like fornøyd denne gangen, og påpeker at elevene ikke brukte så mange 
begreper og at de kunne spesifisert flere typer rettigheter. Læreren merker seg også at det var 
flere ”dystopier” blant de fiktive landene. Han sier at dette ”jo kan være en slags 
bevisstgjøring av problematikken her” og at oppgaven ble en ”lek-tilnærming” til feltet, en 
pedagogisk lek. Han legger til at dette kan ha en motiverende effekt fordi det tiltaler litt flere 
elever enn fokus på kompetansemålene og lærerstyrt introduksjon med foredrag. ”De må også 
få jobbe med konkrete eksempler, og så få drøfte eller diskutere”, avslutter han. I samfunnsfag 
er dette absolutt en forsvarlig måte å bruke tid på, nettopp fordi elevene trenger øvelse i 
analyse, vurdering og diskusjon for å forberede dem på et liv som aktive og informerte 
borgere. Jeg spør også læreren hva han synes om tilhørernes spørsmål til gruppene etter hver 
framføring, og hva det tilfører hans opplegg. Han svarer at det tilfører et klima for aktiv 
lytting, og at ”de får trent ulike ferdigheter, muntlighet, gestikulering og så videre. Det er også 
bra at tilhørerne ikke passiviseres totalt.”  Læreren mener det er viktig at det kommer 
oppfølgende spørsmål fra elevene, men at det denne gangen var mer på det konkrete planet og 
ikke så teoretisk. ”Jeg følte et behov for å kommentere”, sier han, ”ideelt sett burde jeg ikke 
trengt det.” 
 
I utgangspunktet var formålet med dette lille elevarbeidet at elevene skulle bli kjent med og 
øve seg på å bruke de samfunnsfaglige begrepene knyttet til demokrati og 
menneskerettigheter. Ganske tidlig i arbeidet ble det imidlertid tydelig at elevene brukte 
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oppgaven mer til å ha det gøy med å finne opp en ny stat, enn til å bruke og drøfte de ulike 
begrepene og menneskerettighetene og deres forhold til hverandre. Det kan være flere grunner 
til at det ble slik, men én grunn tror jeg er at læreren ga elevene tillatelse til å vri oppgaven fra 
å dreie seg om et samfunn bygget på menneskerettigheter til det motsatte. Det kom tydelig 
fram at det er mer morsomt å lage en ond og diktatorisk stat, enn en som likner på Norge. 
Dystopiene er mer eksotiske. Læreren kunne ha valgt å få elevene til å ha mer fokus på det 
faglige og fagbegrepene fra begynnelsen. For eksempel kunne han ha sagt nei da eleven 
spurte om det var tillatt å lage en ond og grusom stat. Men da han allikevel tillot dette, kunne 
han fremdeles ha sørget for et mer seriøst arbeid ved å minne elevene på å bruke den 
detaljerte oppgaveinstruksen som mal. I tillegg kunne læreren gjort et poeng av elevenes valg. 
Han kunne gått videre med noen av problemene elevene skisserte i sine presentasjoner og 
gjort dem til en del av det videre opplegget i temaet ”menneskerettigheter og demokrati”. Selv 
om klassen fortsatte med hovedtemaet ble det ikke gjort noe mer ut av elevarbeidet, og dette 
kan kanskje være med på å forsterke inntrykket elevene hadde av dette som noe mer lek-
preget. 
 
Selv om læreren opplevde at elevene ikke hadde et klart nok fokus på begrepene, skal det ikke 
utelukkes at de allikevel lærte noe av dette opplegget. Av læringsverdi vil jeg særlig framheve 
spørsmålssekvensene etter hver presentasjon. De elevene som hørte på fulgte nøye med og 
flere stilte kritiske og vurderende spørsmål. Det å øve opp evnen til kritisk tenkning og 
vurdering av eget og andres arbeid kan i seg selv være både nyttig og spennende. Elevene 
som måtte svare på spørsmål, og til dels forsvare egne valg, ble utfordret både når det gjelder 
det faglige, betydningen av begreper og forholdet mellom dem, og når det gjelder 
årsakssammenhenger, grunnlaget for beslutninger og enighet og konflikt innad i gruppen (noe 
som kan tenkes å henge sammen med den korte tiden elevene hadde til rådighet). Det var 
særlig i disse spørsmålssekvensene at de enkelte menneskerettighetene og ulike begreper ble 
tatt opp og noen ganger diskutert. Læreren stilte også spørsmål til noen av gruppene, og 
forsøkte et par ganger å skyte inn noen faglige begreper når elevene ble litt for lite faglige: 
Staten Pavistan styres av en pave som fritt og alene tolker Bibelen og bruker den som 
grunnlov. I denne beskrivelsen er det underforstått at innbyggerne i staten mangler 
religionsfrihet, en grunnleggende menneskerettighet, men elevene bruker ikke dette begrepet. 
Læreren stiller da et spørsmål for å minne elevene om begrepet: 
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Lærer: Religionsfriheten er med andre ord begrenset? 
Gruppen: Ja. Det er ingen religionsfrihet. 
 
Et liknende eksempel var da en gruppe beskrev sin stats styreform som ”kongelig styre” og 
læreren spurte hele klassen om de kom på et annet ord for det, nemlig ”monarki”. Læreren tok 
imidlertid ikke opp med elevene at de ikke hadde vært flinke nok til å bruke fagbegrepene. Én 
grunn til dette kan være at læreren selv opplevde at han hadde gått god for elevenes tolkning 
av oppgaven, og at opplegget, selv om det ikke ble helt som han hadde tenkt, allikevel hadde 
noe for seg når det gjelder motivasjon og interesse for faget ved at det bød på et avbrekk fra 
den tradisjonelle undervisningen. 
 
4.4 Henvendelse fra lærer og verbalisering 
Dette delkapitlet er en drøfting både av teoriene og empirien. Utgangspunktet er mønstre som 
gjorde seg synlige i empirien når det gjelder lærerens henvendelser til elevene i plenum og 
muligheten elevene deretter har for å reflektere og svare. Betydningen av dette ser for meg ut 
til å glemmes eller oppfattes som lite relevant i noen av de teoretiske bidragene, samtidig som 
aspekter ved det, som bare verbaliseringen hos Ausubel eller Vygotskys tanker om 
viktigheten av å treffe elevens nivå, diskuteres kort. Her spør jeg om teoriene faktisk skisserer 
den virkeligheten jeg har observert og om hva lærerens praksis betyr for elevene når det 
gjelder henvendelser og verbalisering. 
 
“Henvendelse” og ”verbalisering” 
Disse to ordene henger i denne sammenhengen nært sammen, fordi det sistnevnte ordet ofte 
etterfølger det førstnevnte. Med ”henvendelse” mener jeg at læreren vender seg til elevene ut 
av et ønske om at de skal bidra til samtalen. En slik henvendelse kan være et spørsmål til hele 
elevgruppen eller for eksempel et oppfølgingsspørsmål til én bestemt elev. Henvendelsen bør 
også være av en slik art at eleven må gjøre mer enn å kopiere læreboka eller huske et årstall. 
Den bør utfordre eleven til å reflektere og deretter svare på en måte som viser denne 
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refleksjonen. Verbalisering som tema er hentet fra David Ausubel. Ved å inkludere dette 
begrepet i sin teori ønsker han å framheve verdien av språket for læringen. Ausubel hevder at 
verbalisering utgjør en nødvendig del av selve prosessen for å tilegne seg nye abstrakte ideer 
og påvirker både karakteren til og produktet av de kognitive prosessene som er med på å 
skape nye begreper og abstrakte ideer (Ausubel 2000: 95). Han skriver ikke om betydningen 
av at verbaliseringen følger av en henvendelse fra lærer. Det er imidlertid også lærerens jobb 
å stille spørsmål, ikke bare besvare dem. Fordelen med at læreren aktivt henvender seg til 
elevene er at læreren med sin fagkunnskap, pedagogiske kunnskap og kjennskap til elevene er 
svært godt rustet til å stille spørsmål som både er i tråd med Vygotskys sekvensutvikling og 
sone for proksimal utvikling og med Ausubels fokus på betydningen av verbalisering. For 
elevene ligger læringsverdien i at de blir utfordret til å formulere seg på en presis og reflektert 
måte, bruke relevant kunnskap og kunne relatere denne til lærerens spørsmål eller kommentar 
og tenke gjennom ofte kompliserte (år-)saksforhold. Tankeprosessen forut for og 
verbaliseringen i seg selv kan knyttes til Blooms taksonomiske nivåer: kunnskap, forståelse, 
anvendelse, analyse, syntese og vurdering. Det er som regel lærerens henvendelse som avgjør 
hvilket nivå elevens svar vil ligge på, men eleven har også mulighet til å gå opp eller ned etter 
evne og lyst. Dette kommer jeg tilbake til senere i delkapitlet. Verbalisering kan være 
krevende, og det forutsetter ofte øvelse i den kognitive biten samtidig som klassemiljøet og 
elevenes selvoppfatning og selvfølelse spiller inn.  
 
Autentiske spørsmål 
I sine klasseromsstudier i Norge og USA bruker Olga Dysthe blant annet analysebegrepet 
”autentiske spørsmål” for å undersøke lærerens interaksjon med elevene. Autentiske spørsmål 
har ingen svar som er gitt på forhånd, læreren stiller ikke spørsmålet for å finne ut om eleven 
vet ”det riktige” svaret, men for å høre elevens eget innspill i diskusjonen. ”Elevens 
forståelse, tolkning og refleksjon er noe læreren ikke vet på forhånd, og derfor signaliserer 
autentiske spørsmål at dette er viktig.” Autentiske spørsmål kan også lede læreren til å følge 
opp elevens svar. Kvasi-autentiske spørsmål (”hva tror du var årsakene til…”) har noen 
riktige svar, men gir mer rom for ulike svar, forståelse og tolkning, enn et inautentisk, lukket 
spørsmål (”hva var årsakene til krigen?”) (Dysthe 1995: 57-58). Autentiske spørsmål kan 
være en god måte å involvere elevene i undervisningssamtaler. Elevene kan ikke komme unna 
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et slikt spørsmål ved å kopiere læreboka. ”Denne typen spørsmål forutsetter at elevene tenker 
og artikulerer innsikt og forståelse som kan være mangelfull og foreløpig. Men det gjelder å 
få i gang tankeprosessen, så vil forståelsen øke” (ibid. 214). Autentiske spørsmål er i følge 
Dysthe (ibid.) en naturlig konsekvens av et konstruktivistisk syn på læring og kunnskap, fordi 
de ”understreker at elevene er viktige medspillere i undervisningsdiskursen, og at læring er en 
aktiv prosess.” 
 
4.4.1 Lærerens henvendelser og autentiske spørsmål 
Hvorvidt læreren velger å henvende seg til elevene med spørsmål eller oppfordring til å 
reflektere og kommentere bestemmer til en viss grad om elevene får mulighet til å verbalisere 
sentrale ideer og begreper i lærestoffet. Basert på Ausubel betyr det at lærerens evne og vilje 
til å henvende seg til elevene på denne måten påvirker elevenes læring og refleksjon i stor 
grad. Lærerens vilje til å ”bruke” elevene i undervisningen handler til en viss grad om hans 
villighet til å gi fra seg ordet, og dermed kanskje noe av kontrollen over 
undervisningssituasjonen, men påvirkes også av forhold som tidspress, stress eller et ønske 
om bare å komme seg gjennom det opplegget en har planlagt for økta. Tidspress kan være en 
sterkt begrensende faktor som gjør at læreren prioriterer annerledes enn det han ville gjort 
dersom dette presset var mindre. Det å la elevene delta mer aktivt i undervisningen tar tid, og 
læreren kan kanskje være redd for at tiden ikke blir brukt effektivt nok til å komme gjennom 
alt man må gjennom. Samtidig er det slik at kompetansemålene i Pol-mr krever at elevene 
skal lære å diskutere og drøfte. Fordelen med at dette gjøres muntlig i plenum er at elevene 
kan lære av hverandre, det åpner for nye perspektiver og det er god øvelse i å bygge opp og 
begrunne argumenter. Lærerens evne til å henvende seg til elevene handler mer om kvaliteten 
på henvendelsene. Hva slags spørsmål stiller han? Bruker han såkalte ”autentiske spørsmål”? 
Stiller han spørsmål som er tilpasset den enkelte elevs forutsetninger? Under- eller 
overvurderer han elevenes refleksjonsevner? Hva forventer han av elevsvaret? Gjør han noe 
med elevens svar? Disse og andre spørsmål er relevante når en skal vurdere lærerens 
henvendelser til elevene. I avsnittene under skal noen av dem undersøkes nærmere med 
utgangspunkt i empirien fra min observasjonsperiode.  
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Den første dagen jeg observerte klassen hadde læreren planlagt et opplegg for første økt der 
elevene skulle jobbe med begrepsdefinisjoner etter et lærerforedrag. Både underveis i 
lærerforedraget og i det individuelle arbeidet elevene gjorde med begrepene, oppstår det korte 
meningsutvekslinger eller spørsmålsrunder mellom elevene og læreren. Her undersøker jeg 
noen slike situasjoner for å vurdere hvorvidt lærerens spørsmål til elevene er autentiske, det 
vil si hvorvidt han stiller spørsmål han allerede vet svarene på eller om han stiller spørsmål 
der han er ute etter elevens eget bidrag. I faget Politikk og menneskerettigheter er det lagt opp 
til at en rekke temaer skal diskuteres. Når det handler om mennesker, deres rettigheter og 
fordeling av goder og byrder i samfunnet kan spørsmålene som tas opp være både sensitive og 
svært omfattende. Dette i seg selv legger godt til rette for bruk av autentiske spørsmål i 
undervisningen, og læreren i min undersøkelse bruker slike spørsmål ved flere anledninger. Et 
svært viktig og vanskelig spørsmål han stiller elevene i løpet av foredraget, under temaet 
”menneskerettigheter og demokrati”, er: ”Hva med mindretallets rettigheter? Hvilke 
minoriteter skal beskyttes?” Det finnes ingen fasitsvar på dette spørsmålet, og det er ingen tvil 
om at det er stor uenighet når det gjelder denne tematikken. Bare det å definere, eller 
bestemme, hvem eller hvilke grupper som er minoriteter er vanskelig. Det finnes språklige, 
etniske, religiøse, seksuelle og mange andre minoriteter. Læreren bruker i sitt foredrag 
elevene selv som eksempel: ”Dere som går med caps på skolen, for eksempel, bør deres 
rettigheter [til å gå med caps] beskyttes?” Dessverre ble ikke muligheten til å løfte denne 
diskusjonen over caps og russeklær benyttet. Jeg tror at denne situasjonen kunne blitt et såkalt 
”gyllent øyeblikk”, der elevene virkelig kunne utfordret seg selv, hverandre og læreren i en 
diskusjon hvor man kanskje aldri ville bli enige om et svar som alle andre også kan være 
tilfreds med. På en måte er slike diskusjoner forvirrende og slitsomme, fordi man aldri 
kommer særlig langt. Det kan føles som å gå i sirkel. Når man endelig tror man har kommet et 
stykke på vei, kommer det alltid et ”men” – ”men hva med…?” eller ”men nå glemte vi…” 
Allikevel tror jeg det kan være både svært interessant og lærerikt å utfordre elevene på denne 
måten, og å sette ut på en reise der man kanskje aldri når målet – hvis man i det hele tatt vet 
hva eller hvor dette målet er. Autentiske spørsmål kan gi elevene evne og mulighet til å 
reflektere over vanskelige spørsmål og temaer, og de kan fungere som et slags verktøy for 
elevene ved at de i stedet for raskt og bastant å ta side i en sak, kan stille seg et spørsmål som 
viser at saken kanskje er langt mer komplisert enn ved første øyekast. For eksempel er det 
enklere å velge side i en sak før man har hørt fra eller om de skjebnene som påvirkes mest av 
den. Ofte vil det være flere sider av slike saker også, det gjør det enda vanskeligere. Det å 
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være nyansert, balansert og åpen for tvetydighet kan være slitsomt og til og med vondt, fordi 
man ofte må ta innover seg forhold ved samfunnet som kan være vanskelig å forstå, og 
samtidig vanskelige å endre.  
 
Etter en kort introduksjon til den siste undervisningsøkten jeg var til stede i stiller læreren 
elevene et spørsmål for å starte arbeidet med menneskerettigheter i Europa:  
 
Lærer: Og, hva vil dere si hvis dere tenker menneskerettigheter i Europa? ... Elev 1? 
 
Elev 1: Fordi det var FN som skrev erklæringen og jeg vil påstå at den største innflytelsen i FN da, er 
vestlige land. Menneskerettighetene er vel da mer stiftet på våre kulturer.  
 
Lærer: Ja, det var et synspunkt som... forfektes av mange det. Elev 2? 
 
Elev 2: Det handler vel om hvilke rettigheter det legges mest vekt på... 
 
Lærer: Praksisen, ja. De er jo i teorien universelle, men du har et poeng der altså, de praktiseres jo ulikt. 
... Elev 3? 
 
Elev 3: Ehm, jeg vet ikke helt om det er riktig da, men Europa kan være den verdensdelen der 
menneskerettighetene er mest overholdt, da.  
 
Dette spørsmålet er autentisk i den forstand at læreren ikke er ute etter bestemte svar, men 
heller elevenes tanker om temaet de skal gå i gang med. Etter hvert som elevene rekker opp 
hånda og svarer på spørsmålet, gir også læreren en kort kommentar til hvert svar. Læreren 
stiller ikke oppfølgingsspørsmål til elevene. Oppfølgingsspørsmål kunne fått elevene til å 
måtte vurdere og reflektere over sine egne utsagn i større grad enn det de kanskje gjorde først. 
Denne sekvensen kunne dermed blitt enda mer betydningsfull ved å gå dypere inn i 
elevsvarene. Samtidig er det enklere å forestille seg noen mer riktige og noen mer gale svar på 
dette lærerspørsmålet enn på det som ble diskutert i forrige avsnitt. Når situasjonen kanskje 
ikke bød på et slikt gyllent øyeblikk, er det mer forståelig at læreren valgte å avslutte akkurat 
denne meningsutvekslingen. Læreren oppnår allikevel noe viktig: han får flere elever til å 
forsøke å finne noen gode svar på spørsmålet om forholdene for menneskerettigheter i 
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Europa, og de elevene som ikke kunne svare, lærte kanskje noe nytt av det de andre elevene 
sa. Etter denne korte sekvensen tar læreren igjen opp eksemplet med Jonas Gahr Støres 
oppdrag i Genève, noe som fører til at elevene begynner å stille læreren spørsmål om de ulike 
menneskerettighetene, hvilke rettigheter Norge til en viss grad bryter og så videre. På denne 
måten ble elevsvarene over bearbeidet videre i plenum. 
 
Manglende fokus på læreren i teoriene 
Vygotsky er opptatt av barnet, eller eleven, og hvordan barn utvikler seg og lærer. Når 
Vygotsky skriver om læreren er det som regel i forbindelse med det som gjerne kalles ”the 
more knowledgeable other”, den mer kunnskapsrike andre. Han fremhever også betydningen 
av skolen som en viktig arena for strukturert læring. I Tenkning og tale snakker han imidlertid 
lite om hva læreren kan gjøre for å fremme elevenes utvikling og læring. Den mer 
kunnskapsrike andre er i det hele en svært anonym karakter. Betyr det at eleven vil lære like 
mye og like godt uavhengig av lærerens kvaliteter og undervisningspraksis? Vygotsky skriver 
kort om betydningen av at læringsoppgaver må tilpasses slik at de treffer elevens 
”utviklingssone”, og dette stiller noen krav til læreren, selv om dette ikke spesifiseres av 
Vygotsky. Læreren må både kjenne sitt fag, sine elever og sin pedagogikk for å kunne legge 
best mulig til rette for hver enkelt elevs læring. Henvendelser som utfordrer elevene på den 
måten som eksemplene fra empirien ovenfor blir mer viktige, jo eldre elevene blir. 
Diskusjoner av denne art krever at elevene har en del kunnskap om temaet, eller kunnskap 
som kan være relevant for diskusjonen. For eksempel er det nødvendig både med kunnskap 
om og forståelse av prosessen som ført til at Menneskerettighetserklæringen ble skrevet for å 
kunne analysere og vurdere rettighetenes status som universelle. Det ville være interessant 
dersom Vygotsky hadde skrevet mer om lærerens rolle i Tenkning og tale. Særlig når det er 
snakk om mikrogenese og den proksimale utviklingssonen må lærerens rolle være viktig, 
både som tilrettelegger for læring og som en som bidrar med mer kunnskap enn eleven selv 
besitter. 
 
David Ausubel var i likhet med Vygotsky psykolog. Hos Ausubel er fokuset også på læring, 
men hos ham handler det mer om prosesser som fører til lagring av kunnskap og hva som 
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påvirker disse prosessene, enn om barnets utvikling. Ausubel bruker noe plass i boken The 
acquisition and retention of knowledge – A cognitive view på skolen og det som skjer der, 
men læreren i seg selv spiller en svært liten rolle. Ausubel likner på denne måten på 
Vygotsky, hans siktemål er å undersøke og redegjøre for hvordan læring skjer, og hva som er 
betingelser for tilegnelse av kunnskap. Det er imidlertid klart at noen må være ansvarlig for 
noen av disse betingelsene. Det å sørge for at læringsoppgaven er potensielt meningsfylt for 
eleven, er lærerens jobb. Her går Ausubel lenger enn Vygotsky, som kun hevdet at læreren 
måtte tilpasse seg elevens utviklingssone. Ifølge Ausubels teori må læreren kjenne til elevens 
kognitive struktur. Det må være et forhold, en prosess, mellom lærestoffet og elevens struktur. 
Mye av denne jobben er gjort av de som skriver læreplanene og velger hva elevene skal lære 
om, på et generelt plan. Samtidig krever det mye av læreren når det gjelder organisering av 
stoffet, undervisningsmetoder, involvering av elevene i planleggingen, forskjellen mellom 
individer, og så videre. Ausubel beveger seg over i pedagogikken og didaktikken blant annet 
når han skriver om advance organizers. Her kan vi tydelig se betydningen av lærerens praksis 
for elevenes læringsutbytte. Forfatteren har imidlertid blitt kritisert for å være for vag i 
beskrivelsen av forhåndsorganisatorene, slik at de er vanskelige å gjennomføre, og dermed 
vanskelige å teste. Ingen av de to psykologene benekter lærerens viktige rolle for elevenes 
læring i skolesammenheng, men deres fokus er relativt ensidig på eleven. Dette er ikke galt, 
men teoriene kunne stått enda sterkere dersom forholdet mellom den som er ansvarlig for å 
tilrettelegge for og bidra til læring og den lærende ble tydeliggjort i større grad. Elever kan 
absolutt lykkes i skolen selv om de har en faglig eller pedagogisk svak lærer, og man skal 
ikke undervurdere betydningen av egeninnsats og kognitiv struktur, hjemmebakgrunn og 
andre forutsetninger. Allikevel gjøres det klart gjennom mange eksempler fra klasserommet i 
denne oppgaven, at læreren og hans valg har betydning for elevenes erfaringer og forståelse 
av undervisningen og lærestoffet. Lærerens henvendelser er et godt eksempel på nettopp 
dette, fordi elevenes respons viser forholdet mellom lærerens og elevenes kunnskap og læring. 
I det følgende avsnitt skal forlengelsen av lærerens henvendelse undersøkes, nemlig elevenes 
svar og betydningen av verbalisering. 
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4.4.2 Verbalisering 
I de følgende avsnittene skal vi se på noen gode eksempler på at elever får mulighet til å 
verbalisere, språklig uttrykke, ny kunnskap eller refleksjoner de gjør seg. I tillegg skal jeg 
vise noen eksempler på situasjoner der læreren velger å gi elevene svar på spørsmål de har, 
uten at han forsøker å få elevene til å finne ut av svaret selv for så å uttrykke det muntlig foran 
klassen. Jeg vil også se på noen mulige årsaker til at han velger å gjøre dette. 
 
Det er flere måter en lærer kan legge opp til verbalisering på. Én er ved å bruke autentiske 
spørsmål. Slike krever ofte både refleksjon og at eleven formulerer seg på en faglig god og 
nyansert måte. En annen måte er ved å følge opp en elevs spørsmål eller kommentar ved å be 
ham forsøke å besvare sitt eget spørsmål eller utdype, forklare eller diskutere sitt eget utsagn, 
såkalte ”sokratiske spørsmål”. Det å følge opp elevers spørsmål og kommentarer ser jeg på 
som en svært viktig oppgave for læreren, og her kommer to eksempler på nettopp dette. Det 
første eksemplet er tatt fra begynnelsen av en undervisningsøkt der læreren ber elevene finne 
en aktuell sak de kan bruke for å starte diskusjonen om menneskerettigheter: 
 
Lærer: Noen som kommer på en aktuell sak vi kan bruke? 
 
Elev 1: Det i Sveits. Folkeavstemning om minareter. 
 
Lærer: Noen som kan redegjøre litt mer her? 
 
Eleven forklarer hva minareter er og hva saken går ut på. 
 
Lærer: Hvorfor kan dette knyttes til menneskerettigheter? 
 
Elev 2: Religionsfrihet. Hvorfor ble de egentlig forbudt? 
 
Lærer: Noen ideer? 
 
Elev 3: Fordi det [tårnet] er høyt? 
 
Elev 4: Fordi det bråker? 
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Lærer: Hva vet vi om ”bråket”? 
 
Elev 5: De høres helt gale ut! 
 
Lærer: Du drar til et annet land, og så sier du at de høres helt gale ut. Reflekter litt over det.  
 
Elev 5: Det er bare uvant for meg... 
 
Lærer: Tenk litt på sosant... Hva er det du beskriver? Etno... 
 
Elev 5: Etnosentrisme... Må tenke kulturrelativistisk! 
 
Lærer forteller om egne opplevelser med bønnetårn, og at de i Norge eller i Sveits ikke ”bråker” i det 
hele tatt fordi det ikke ropes ut bønner fra tårnene her.  
 
Når Elev 2 spør læreren om hvorfor bønnetårnene ble forbudt i Sveits, stiller læreren 
spørsmålet videre til elevgruppen. Når én elev foreslår at minaretene ble forbudt fordi det 
kommer ”bråk” ut av dem, forsøker læreren å få elevene til å tenke over hvorvidt dette med 
”bråket” virkelig er en mulig årsak. Men elevene rekker ikke å tenke så lenge på dette, og alle 
forsto kanskje ikke hva læreren mente med sitt spørsmål, for rett etterpå utbryter ei jente: ”De 
høres helt gale ut!” Hun forklarer at hun har vært i et muslimsk land der bønner ble ropt 
utover byen fra minaretene. Når læreren ber henne om å tenke litt over det hun nettopp har 
sagt, senker hun stemmen og unnskylder seg litt ved å påpeke at bønneropene bare var uvant 
for henne. Læreren knytter hennes opplevelser til samfunnsfag, særlig sosialantropologi 
(”sosant”) ved å spørre om hun har et fagbegrep for de følelsene hun beskriver. Han gir henne 
et hint ved å uttale begynnelsen på ordet han er ute etter: ”Etno…” Eleven gjentar ordet, 
”etnosentrisme”, og legger til med høyere stemme igjen og et smil at man ”må tenke 
kulturrelativistisk!” Dette er ikke et optimalt eksempel på verbalisering, nettopp fordi eleven 
egentlig ikke sier så mye. Men lærerens kommentarer og spørsmål til henne gjør allikevel at 
hun må vurdere sitt eget utsagn i tillegg til å knytte det til et fagbegrep. Sekvensen viser også 
hvordan hun først med høy stemme sier noe på en svært selvsikker måte, deretter må 
moderere seg og dermed tenke etter hvordan hun kan gjenvinne mer positiv oppmerksomhet 
ved å ”rette opp igjen” den ikke-faglige innskytelsen hun kom med tidligere. Når hun får til 
dette, hever hun igjen stemmen og smiler. Hun klarte nemlig noe mer enn å finne ut av hvilket 
ord læreren siktet til, hun knyttet det også raskt til et annet begrep, kulturrelativisme. Læreren 
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og eleven holder seg i denne situasjonen på de tre nederste taksonomiske nivåene, og det var 
heller ikke meningen at denne sekvensen skulle bli en faglig diskusjon med analyse, syntese 
og vurdering. 
 
Det andre eksemplet er fra en økt der læreren snakket om statlige, regionale og internasjonale 
organisasjoner og avtaler som jobber med menneskerettighetene. Sekvensen under starter med 
at en elev spør hvorfor Norge ikke vil være medlem av den Europeiske Union når vi på andre 
områder er svært opptatt av mellomstatlig samarbeid: 
 
Elev 1: Jeg bare lurer på hvorfor Norge er så positiv til samarbeid med EMD [Den europeiske 
menneskerettighetsdomstol] og sånn, EMK [Den europeiske menneskerettighetskonvensjon] , 
som har mye å si overfor statene, når vi er så negative til EU. 
 
Lærer: Det er et bra poeng! Det synes jeg vi må prøve å dvele litt ved. Har du noe respons til det selv, 
eller? 
 
Elev 1: Fordi Norge er interessert i å ha et samarbeid med andre stater, men vi er ikke interessert i å 
være med i EU, fordi ... vi er et rikt land, vi trenger ikke mange av de fordelene EU har, de har vi 
allerede. Og vi har stor innflytelse gjennom lobbyvirksomhet... Men vi vil fortsatt ha samarbeid 
med andre stater. 
 
Elev 2: Vi er jo egentlig så godt som med i EU gjennom EØS…  
 
Lærer: Ja, jeg synes jo Elev 1 hadde et godt svar, altså. Jeg tror ikke jeg skal gjenta det han sa, men det 
går jo på økonomi, vi er redd for at det skal bli dyrere, men det koster oss ikke så mye å binde 
oss til menneskerettigheter, for vi er så enige i dem likevel. Og, vi sier i hvert fall at, bortsett fra 
EU, vi snakker mye om at vi er for internasjonalt samarbeid. Det er bedre hvis verden 
samarbeider, statene samarbeider. Men EU er et klart unntak da. 
 
Det som ikke kommer fram av transkripsjonen er at Elev 1 ikke så ut til å ha svaret klart. Han 
stilte læreren spørsmålet fordi han virkelig var interessert i et svar eller en samtale om 
spørsmålet. Når læreren ber eleven forsøke å svare selv, må han tenke litt før han noe 
utprøvende begynner på et kort resonnement. Det som er spesielt interessant her er at det er en 
elev som stiller et virkelig godt, og autentisk, spørsmål. Eleven har allerede lagt seg på et høyt 
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taksonomisk nivå ved å sammenlikne Norges tilsynelatende to forskjellige standpunkt til 
samarbeid innad i Europa. Ved å la eleven svare selv, utfordrer læreren ham til å gå enda 
lenger i sin tankegang og inkludere elementer av analyse, syntese og vurdering. 
 
Slik verbalisering kan også knyttes til det Vygotsky sier om forholdet mellom språk og tanke: 
Det vi sier er ikke et speilbilde av tankestrukturen vår, tanken restruktureres hele tiden mens 
den omformes til tale. Det er ikke alltid like lett å formulere det man tenker til noe 
sammenhengende og logisk som man kan våge å uttale foran både læreren og medelevene. 
Vygotsky sier også at bevegelsen mellom tanke og ord er kontinuerlig, og at utvikling er 
karakteristisk for tanken. Dette kunne læreren stimulert ytterligere ved å bygge videre på 
elevens svar og hjelpe ham litt videre i sitt eget resonnement, slik at de sammen kom fram til 
et mer fullstendig svar på spørsmålet (det er sannsynligvis også andre faktorer enn økonomi 
som spiller inn når det gjelder Norges EU-nei). 
 
Raske svar 
Autentiske spørsmål og verbalisering henger sammen med det å sette i gang tankeprosesser 
hos elevene, samtidig som man ønsker at hele elevgruppen skal kunne lære av en elevs gode 
svar, både når det gjelder inautentiske og autentiske spørsmål, det vil si spørsmål både med og 
uten noen på forhånd definerte svar. I første del av dette delkapitlet ble betydningen av at 
læreren stiller spørsmål, ikke bare svarer på dem, understreket. I dette avsnittet skal eksempler 
på at læreren gir elevene raske ”fasitsvar” samt noen mulige årsaker til dette diskuteres. I vår 
første samtale sa læreren at ”i dag er det lagt opp til refleksjon og assosiasjon. De forsøker 
ofte å søke ”rett svar”, det vil jeg prøve å unngå i dag. […] Jeg ønsker deres egne tanker.” 
Opplegget for første del av undervisningen støtter opp om lærerens utsagn. Elevene har fått en 
liste med begreper som de skal forsøke å forklare, definere og komme med eksempler på uten 
å se i læreboka, på internett eller samarbeide med hverandre. Når læreren går videre og flere 
elever ikke er ferdige, henviser han dem til definisjonene i læreboka. I løpet av arbeidet med 
begrepene er det flere elever som rekker opp hånda og spør hva et begrep ”var for noe”, og i 
omtrent alle tilfellene gir læreren dem et svar med én gang. Dette kan se ut til å komme i 
konflikt med det opprinnelige målet for økta. Læreren tar noen ganger fra elevene muligheten 
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til å resonnere, tenke, huske og verbalisere fordi han raskt gir (fasit-)svar, uten å utfordre 
elevene til å forsøke å tenke selv. Her er noen eksempler på dette fra økta da elevene skulle 
jobbe med å definere begreper. Flere ganger spør elever om betydningen av et av begrepene, 
og læreren gir dem svaret, ofte slik at alle elevene kan høre det: 
 
 Elev 1: Legitimitet?  
 
Lærer: Anerkjent rett til å bestemme. For eksempel Støres rett til å representere Norge. Stortinget er 
relativt demokratisk valgt, og han utgår derfra. Det handler om tillit til systemet. 
... 
 
Elev 2: Anerkjent? Hva menes med det? 
 
Lærer: Akseptert. 
… 
 
Elev 3: Hvordan definere menneskerettigheter?  
 
Lærer: Rettigheter alle mennesker har i kraft av å være mennesker, uavhengig av rase kjønn, religion og 
andre kvaliteter. Alle mennesker har like rettigheter. Rettighetene beskytter menneskene fra 
overgrep fra staten og sikrer dem hjelp fra staten. 
 
I motsetning til slik denne læreren stort sett underviser, finnes det noen lærere som litt for ofte 
velger bare å ”fylle på” med informasjon og som i liten grad lar elevene delta i 
undervisningen. Elevene kan i slike tilfeller gå glipp av mye. En kritikk av David Ausubels 
teori, særlig fra et konstruktivistisk ståsted, er hans bruk av ordet ”acquisition”. For mange 
har dette ordet, gjerne oversatt til ”tilegnelse”, en litt dårlig klang, og det forbindes ofte med 
behavioristiske teorier om læring. Det at eleven passivt skal fylles på med kunnskap som 
kommer utenfra høres både mekanisk og autoritært ut for mange i dag. Ausubel er imidlertid 
en av disse, og han påpeker at hans bruk av acquisition-begrepet sikter til den brede og mer 
generelle betydningen av ordet, nemlig det å oppnå eierskap over noe, ”gaining possession of 
new meanings” (Ausubel 2000: x). I tillegg hevder Ausubel senere i boken at det sjelden eller 
aldri er snakk om passivitet fra elevens side. Det å huske noe, læring og forståelse krever 
alltid noe kognitiv aktivitet. Sosiokulturalister mener på sin side at kunnskap ikke kan eies av 
noen, men at det er noe vi deler. Deling av kunnskap kan spesielt i en elevgruppe være en 
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svært viktig ressurs for læring. Man kan allikevel spørre seg om elevene egentlig kan dele noe 
de ikke i utgangspunktet besitter. Elever og læreren kan komme fram til ny kunnskap i 
fellesskap, ved å bygge på det den enkelte kan fra før og jobbe seg fram mot nye erkjennelser. 
Disse må allikevel bearbeides og kanskje internaliseres av den enkelte elev for at man skal 
kunne si at eleven virkelig har lært noe. 
 
Selv om mange samfunnsfaglige begreper er tvetydige, spesielt på grunn av ulike tolkninger 
og implikasjoner av bruk av begrepene i praksis, er det også slik at disse begrepene har en 
definisjon, en forklaring. Ausubel hevder selv at klare og presise definisjoner av begreper er 
viktig for at elevene skal oppnå helhetlige forståelser. På denne måten er det ikke galt av 
læreren å definere begrepene for elevene. Noen ganger oppleves det nok for læreren som like 
greit å gi svaret selv framfor å bruke tid på at elevene skal prøve å huske det eller finne ut av 
hva et ord betyr. Men ifølge Ausubel er det etter at klare og presise definisjoner er i fokus, 
helt sentralt at elevene får reformulere disse nye ideene eller begrepene med sine egne ord, 
verbalisere dem. Dette handler ikke bare om å huske begrepet til senere, men også å sørge for 
en presis og helhetlig forståelse. Og de fleste begrepene elevene spurte om her, var 
antakeligvis delvis kjent for dem fra før. I stedet for å gi elevene et svar, kunne læreren ha 
forsøkt å få dem til å prøve seg på et svar selv og hjulpet dem på vei der de stod fast. Dette 
kan hjelpe evnen til resonnering, og det kunne kanskje ført til at elevene lettere husker 
begrepet igjen senere. Fordi alle elevene satt og jobbet individuelt, kunne læreren i flere 
tilfeller tatt dette med én og én elev, slik at ikke resten av klassen ble forstyrret hver gang 
noen lurte på noe. Spørsmålet er om dette er nødvendig. Er det for mye fokus på elevenes 
refleksjon, og for lite på faktisk kunnskap i skolen (men hva er ”faktisk kunnskap”?)? Dette er 
til en viss grad et kunstig skille fordi refleksjon rundt et tema som regel krever at man har 
kunnskap om temaet. Man kan ikke vurdere alternative utfall av den Kalde krigen dersom 
man ikke kjenner til de sentrale aktørene og konfliktene og har kunnskap om tiden det hele 
skjedde i. Dersom man allikevel skulle skille dem, kunne man kanskje snakke om en forskjell 
mellom det å lære om noe og det å lære av det. Det at læreren her spør aktivt noen ganger, 
mens han andre ganger bare gir elevene et svar selv, kan kanskje knyttes til hvorvidt målet 
med undervisningssekvensen er at elevene skal lære om (for eksempel en definisjon) eller av 
(for eksempel å bruke et begrep i en diskusjon). Når det gjelder de overordnete temaene for 
undervisningen, menneskerettigheter og demokrati, var målet at elevene både skulle lære om 
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hva disse begrepene betyr og av hva for eksempel demokrati betyr for menneskerettighetene 
og for et samfunn. Listen med begreper som læreren gav elevene i begynnelsen av timen kan 
ha vært et forsøk på å gi elevene en oversikt over viktige temaer og begreper når man skal 
diskutere menneskerettighetene, et slags verktøy. Når elevene da lærer om betyr det at det 
faglige innholdet er viktigst, definisjonene. Elevene må forstå et begrep nøyaktig. Det er 
mindre diskusjon og nyanseringer, og mindre vekt på ulike tolkninger. Målet er at elevene 
skal lære seg å bruke begrepet selvstendig ved senere anledninger. Senere kom det tydeligere 
fram at elevene også skulle lære av. Da er fokus rettet mer mot nyanseringer, diskusjon og 
vekt på ulike tolkninger, samt bruk av eksempler; hvordan fortoner begrepet seg i bruk på 
virkeligheten? Kan man sammenlikne med andre begreper, forhold og situasjoner? Læreren 
henvender seg mer til elevene, et mål er at de selv skal tenke og vurdere. Det kom klart fram 
at læreren var opptatt av denne siste biten, blant annet i en av våre samtaler der han forklarer 
hvordan han oppfatter kunnskap: 
 
Det er ikke det samme som fakta. Det blir jo noe av det samme som kompetanse, som 
vi snakker om nå. Bruke ferdigheter, forstå en virkelighet. Drøfte. Begrepslæring handler om 
å gi elevene byggesteiner. Så må de kastes ut i selvstendig arbeid. Diskusjoner og liknende. 
Målet er samfunnsfaglig refleksjon. Å kunne se hvor komplisert verden er. 
 
Her viser læreren at han er på linje med Elliot Eisner, som sier at ”[b]eing smart means being 
right, and being right means knowing the single correct literal answer to questions that might 
be posed” (Eisner 1994: 71). Han hevder at slike holdninger gjør lite for å fremme 
intellektuelle verdier som hyller flersidige perspektiver og det å tørre å tolke noe uten å lete 
etter fasitsvaret. Dette gjelder særlig bruken av de samfunnsfaglige begrepene i samtaler, 
argumentasjon og så videre. Det bør være greit at et begrep har en definisjon, så lenge man 
forstår at hvordan man selv bruker begrepet også betyr noe. Vi kan alle være enige om at 
ordet ”demokrati” betyr folkestyre. Men når vi undersøker alle faktorene som spiller inn, alle 
variasjonene mellom land i verden og hvordan vi i dag ser på demokrati sammenliknet med 
hvordan folk så på det i det gamle Hellas, da blir det straks vanskeligere å være éntydig og 
sikker på hva dette demokratiet egentlig er og hvilke land eller institusjoner som oppfyller 
kravene. Eisner hevder at slik tvetydighet har kognitive kvaliteter. Det intellektuelle liv, sier 
han, karakteriseres av fraværet av sikkerhet og entydighet, av tilbøyeligheten til å se en sak fra 
flere sider (ibid.). Det er ved å utruste mennesker med kunnskaper og ferdigheter til å forstå 
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dette at vi som samfunn muliggjør og virkeliggjør arbeidet mot et mer rettferdig, fredelig og 
overlevelsesdyktig verdenssamfunn. 
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5 Avslutning 
 
Uttering a word is like striking a note on the keyboard of the imagination.  
                                                           (L. Wittgenstein, § 6 Philosophical investigations, 1953) 
 
 
Problemstillingen for denne oppgaven er ”hvordan introduserer læreren i programfaget 
Politikk og menneskerettigheter sentrale fagbegreper - og hva kan lærerens 
begrepsbehandling bety for elevenes erfaring av undervisningen?”                                               
Hovedtemaet er bruk av samfunnsfaglige begreper i undervisningen. Innenfor denne 
tematikken faller også det som har med språk å gjøre, og særlig hva språket betyr mellom 
mennesker og i læring. Når man observerer mennesker og kunnskapsutvikling i en 
undervisningssituasjon, dukker det opp mange spørsmål om lærerens metoder, elevdeltakelse, 
fagstoff og relasjonene mellom disse. Analysedelen av oppgaven er tredelt, og tar for seg 
lærerens språk, lærerens bruk av eksempler og, til slutt, lærerens bruk av spørsmål og andre 
henvendelser til elevene og elevenes muligheter til å verbalisere allerede eksisterende og ny 
kunnskap. Flere av spørsmålene som har blitt diskutert er av normativ karakter. Hvordan bør 
lærere undervise i og med de samfunnsfaglige begrepene? Det er ikke mulig, og antakeligvis 
heller ikke ønskelig, å gi ett enhetlig svar på dette spørsmålet. Ikke bare er alle lærere 
forskjellige, det er elevene også. Deres forutsetninger, behov og motivasjon har betydning for 
lærerens valg. Mange andre faktorer spiller også inn. Det bør allikevel være mulig å si noe om 
hvordan de samfunnsfaglige begrepene bør brukes i undervisningen. Gjennom empiriske 
analyser og teoretiske diskusjoner håper jeg å ha bidratt med kunnskap slik at man etter hvert 
nettopp kan si noe om dette noe. Problemstillingens andre del, et deskriptivt mer enn 
normativt spørsmål, bidrar også til å belyse det første spørsmålet. Elevenes erfaringer av 
undervisningen er kanskje den viktigste faktoren for å undersøke om undervisningen er god 
og virker slik den er ment å virke. I denne oppgaven undersøkes bare de av elevenes 
erfaringer som kommer til uttrykk gjennom det de sier, enten i presentasjoner for klassen, 
spørsmål de stiller eller kommentarer de kommer med. Dette medfører en del begrensninger. 
For eksempel kommer det ikke fram hva elevene faktisk har lært av undervisningen, hva de 
husker av den, hva de kunne fra før og hvordan minnet om eller betydningen av erfaringene 
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deres kan endre seg med tiden. Andre og mer omfattende undersøkelser har mulighet til å 
studere flere av disse momentene. Hva betyr undervisningen og sekvenser og situasjoner i 
denne for elevenes kunnskapsutvikling, refleksjon og modning? Og hva betyr læreren for alt 
dette? 
 
Problemstillingen i denne oppgaven har blitt besvart først og fremst med beskrivelser av 
undervisningen, kombinert med lærerens egne utsagn i samtaler han hadde med meg. 
Beskrivelsene viser nettopp hvordan læreren bruker de samfunnsfaglige begrepene i sin 
undervisning og sammen med elevene. Hans egne utsagn sier noe om hans faglige og 
pedagogiske utgangspunkt og om hans hensikter for og vurderinger av egen undervisning og 
elevenes erfaringer av denne. Det som i kapittel 2 kalles oppgavens teoretiske rammeverk 
spiller aktivt med gjennom hele oppgaven. Teoriene bidrar til å løfte diskusjonene opp fra den 
konkrete situasjonen og utvide perspektivet. Teoriene er ingen fasit eller manual for praksis. I 
denne oppgaven har vi sett at det er forhold i empirien som ikke tas opp i de utvalgte 
teoretiske bidragene. Møtet mellom teori og empiri gjør at nye spørsmål stilles, og feltene 
utfyller og utvikler hverandre. Denne oppgaven er en liten puslespillbit i dette arbeidet.  
 
De metodiske valgene som ble tatt i forkant av og underveis i arbeidet med denne oppgaven 
setter klare føringer for hva slags informasjon og kunnskap man sitter igjen med. Mulighetene 
ved en kvalitativ og eksplorerende undersøkelse er mange, og bør ikke nedvurderes i forhold 
til kvantitative og mer forhåndsdefinerte forskningsdesign. Når det gjelder skole trenger vi 
både generell informasjon og breddekunnskap og fokuserte klasseroms-, lærer-, og 
elevstudier. Det er ikke en begrensning ved denne oppgaven at den ikke tar for seg flere 
klasser og flere lærere, det er bare en annen oppgave. Men dette er igjen et resultat av 
begrensninger, særlig når det gjelder tid. Generalisering er, i likhet med andre kvalitative 
studier, ikke målet med denne oppgaven. Det betyr ikke at kunnskapen er uinteressant. Lærere 
i samfunnskunnskap følger de samme læreplanene, og møter på mange av de samme 
utfordringene i sitt arbeid. Mange vil kunne kjenne seg igjen i situasjoner fra empirien fra 
denne undersøkelsen, enten de har tatt valg som likner på noen av de læreren tok her, eller 
valgte noe helt annet. Uansett vil alle lærere kunne reflektere over de situasjonene som 
diskuteres i denne oppgaven, og utfordre seg selv til å bli bedre lærere. Det at læreren i denne 
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undersøkelsen lot seg studere og vurdere, gjør at vi kommer et lite skritt nærmere en bedre 
skole. Kunnskap om hva som skjer i det enkelte klasserom kan nemlig bidra til dette. Denne 
oppgaven stiller også noen viktige spørsmål når det gjelder selve begrepsbehandlingen. 
Hvordan skal vi som lærere introdusere begrepene for elevene, og hvordan sørger vi for at 
elevene på den ene side vet hva et begrep betyr og kan bruke det både muntlig og skriftlig, og 
på den annen side er kjent med begrepets tvetydigheter, historie og betydning for praksis? 
Hvordan må vi jobbe for å nå målene læreplanen setter for elevene, når den i Politikk og 
menneskerettigheter ikke nevner begrepslæringen i seg selv? Slike spørsmål er en del av 
kjernen i samfunnskunnskapsdidaktikk, og nye studier bør kunne bidra til å besvare dem. 
Essensielt er det at det handler om å undervise både i og med begrepene, begrepene er fagets 
byggesteiner. 
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